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O presente documento é um relatório que visa documentar o projeto de 
investigação-ação subordinado ao tema “A leitura extensiva hipertextual na aula de língua 
estrangeira”, que foi desenvolvido no âmbito do estágio pedagógico integrado do Mestrado 
em Ensino de Inglês e Espanhol no 3.º Ciclo do Ensino Básico e no Ensino Secundário da 
Universidade do Minho 
O público-alvo junto do qual se implementou o projeto foi uma turma de alunos 
aprendentes de língua espanhola no ensino secundário regular português a frequentar o 
10.º ano de Iniciação, cujo objetivo de domínio da língua para o nível de aprendizagem é o 
A2 (segundo o QCERL). O objetivo principal foi o de verificar qual o impacto da leitura 
extensiva hipertextual no processo de ensino e aprendizagem junto de alunos aprendentes 
de língua estrangeira. Dito impacto foi medido através da implementação de estratégias que 
visaram a avaliação e a regulação do processo individual de cada aluno associado às 
práticas inerentes à leitura extensiva hipertextual, com especial enfoque na autorregulação 
e autoavaliação dos mesmos. A leitura foi baseada num conto escrito por mim 
especificamente para o efeito, adaptado à realidade educativa e publicado na internet 
faseadamente – um capítulo de cada vez, num total de seis – para criar expectativa no 
leitor. 
Procedi a uma recolha de dados junto de professores de íngua espanhola cujo 
tratamento e análise me permitiu perspetivar uma subexploração da leitura extensiva à 
disciplina em Portugal. Consultei bibliografia especializada e documentos reguladores 
(planificação da disciplina; Programa Nacional de disciplina; QCERL; Plan Curricular del Instituto 
Cervantes; Projeto Educativo escolar local) que me possibilitaram orientar a minha prática 
investigativa-didática associada à sistemática recolha in loco, análise e reflexão da 
informação recolhida no decorrer de todo o projeto. O tratamento dos dados recolhidos na 
fase preambular permitiu-me conceber, planificar e implementar atividades e estratégias no 
decurso da fase de implementação do projeto. 
O projeto desenvolveu-se obedecendo a uma orientação da práxis com vista ao 
desenvolvimento da autonomia dos alunos e do professor.  
As conclusões postuladas neste documento atestam a validez da implementação de 
estratégias de leitura extensiva associadas à exploração do hipertexto no sentido de 
promover o desenvolvimento de competências de domínio da língua estrageira, através da 
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This document is a report documenting the investigative-active project on 
“Hipertextual extensive reading in foreign language classroom” that I developed in the 
context of my trainee-teacher practicum as part of the Master’s in Teaching English and 
Spanish in Basic and Secondary Schools held at the University of Minho. 
The project was developed by accompanying and intervening in the classes of a 
Portuguese 10th grade group in their first year learning Spanish as a foreign language (level A2 
according to the CEFR) and targeted ascertain the impact of undertaking hipertextual extensive 
reading activities on teaching and learning processes next to foreign language learning students. 
Said impact was measured through the implementation of strategies aiming at assessing and 
evaluating the students’ individual processes, including self assessing and self evaluating. For 
reading purposes I specifically created a short story to meet the investigative and pedagogical 
needs, and I published it online, one chapter – out of six – at a time to generate anticipation 
in the readers. 
I collected data that allowed me to verify the under exploration of extensive reading 
in the Spanish learning class in Portugal. I read specialized literature and regulating 
documents (such as the subject’s year-plan; the subject’s national programme; CEFR; Plan 
Curricular del Instituto Cervantes; the local school Educative Project) thus enabling me to 
structure my practicum towards collecting on site, analyzing and reflecting upon data throughout 
the whole investigative-active process. The data collected and analyzed during the project’s 
planning stage enabled me to conceive, design, plan upon and implement investigational and 
pedagogical strategies throughout the project’s implementation stage. 
The project’s praxis was oriented towards enabling the students’ and the teacher’s 
own autonomy to be actively developed upon. 
This document’s well documented conclusions point towards the validity of 
implementing extensive reading strategies associated with the use of hypertext in promoting 
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E assim transpões a primeira muralha dos 
baluartes e cai-te em cima a infantaria dos 
Livros Que Se Tivesses Mais Vidas Para Viver 
Certamente Lerias Também De Bom Grado 
Mas Infelizmente Os Dias Que Tens Para 
Viver São Os Que Tens Contados. Com o 
movimento rápido passas por cima deles e 
vais parar ao meio das falanges dos Livros 
Que Tens Intenção De Ler Mas Antes 
Deverias Ler Outros, dos Livros Demasiado 
Caros Que Podes Esperar Comprar Quando 
Forem Vendidos Em Saldo, dos Livros Idem 
Idem Aspas Aspas Quando Forem Reeditados 
Em Formato De Bolso, dos Livros Que Podes 
Pedir A Alguém Que Te Empreste e dos Livros 
Que Todos Leram E Portanto É Quase Como 
Se Também Os Tivesses Lido. Escapando a 
estes assaltos, avanças para diante das torres 
do reduto, onde te opõem resistência 
 os Livros Que Há Muito Tempo 
Programaste Ler, 
 os Livros Que Há Anos Procuravas Sem 
Os Encontrares, 
 os Livros Que Tratam de Alguma Coisa 
De Que Te Ocupas Neste Momento, 
 os Livros Que Queres Ter Para Estarem À 
Mão Em Qualquer Circunstância, 
 os Livros Que Poderias Pôr De Lado Para 
Leres Se Calhar Este Verão, 
 os Livros Que Te Faltam Para Pores Ao 
Lado De Outros Livros Na Tua Estante, 
 os Livros Que Te Inspiram Uma 












O presente relatório de estágio apresenta os processos e as conclusões afetos ao 
desenvolvimento do projeto de investigação-ação intitulado “Hiperliga-me e hiperlê-me: a 
leitura extensiva hipertextual na sala de aula de língua estrangeira” levado a cabo no 
contexto do Mestrado em Ensino de Inglês e Espanhol no 3.º Ciclo do Ensino Básico e no 
Ensino Secundário da Universidade do Minho. Este processo visou a minha profissionalização 
enquanto docente de língua espanhola, pois eu já sou licenciada em Ensino de Inglês e Alemão 
pela Universidade do Minho. Conto com alguma experiência de ensino de língua espanhola na 
condição de detentora de habilitação própria, com a qual já lecionei em três escolas. 
A ideia de desenvolver um projeto sobre a leitura extensiva na aula de Espanhol surgiu 
há alguns anos, quando dei aulas a duas turmas de 11.º regular, cujos alunos me perguntaram 
por que razão não se lia um livro ou um conto no âmbito da disciplina. Quando lhes perguntei o 
motivo de tal questão, responderam que, na sua opinião, tal lhes permitiria aumentar as suas 
capacidades comunicativas no contexto da língua espanhola. Tal ideia levou-me a querer levar a 
cabo um estudo que me permitisse verificar as implicações pedagógicas da implementação de 
atividades de leitura extensiva em contexto sala de aula. Assim, estabeleci como principal 
objetivo deste projeto verificar qual o impacto do recurso à leitura extensiva hipertextual no 
processo de ensino e aprendizagem de alunos de língua estrangeira, neste caso, espanhol. 
O público-alvo junto do qual se desenvolveu o projeto foi uma turma do ensino secundário 
regular numa escola pública do norte de Portugal. A leitura deste documento permite 
perceber as vicissitudes de todo o processo de investigação-ação nos âmbitos investigativo 
e pedagógico, através da apresentação das metodologias utilizadas e do tratamento da 
informação recolhida, da interpretação da mesma, das hipóteses formuladas, das 
conclusões apresentadas e das reflexões efetuadas ao longo de todo o projeto. Este último 
obedeceu à observação de uma lógica processual de investigação e ação interrelacionadas 
com a finalidade de melhorar a prática com base na análise sistemática, reflexiva e 
intencional, cuja natureza metodológica se constituiu auto avaliativa e espiralada (Moreira, 
2005: 81). A orientação da prática pedagógica à luz da investigação-ação permitiu-me entender 
a sala de aula como um ‘laboratório ideal’ para a compreensão da teoria educativa (Stenhouse, 
1998), de que adveio o desenvolvimento da minha própria reflexividade para melhorar a 
qualidade das aprendizagens dos alunos (Vieira, 2006: 15). A consulta deste documento 
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também poderá servir para apoiar e incentivar práticas de investigação-ação futuras, numa 
lógica de promoção do desenvolvimento contínuo dos professores no sentido de acompanhar a 
mudança, através da revisão e da renovação dos seus conhecimentos, destrezas e perspetivas 
(Day, 2001: 16), para que daí resulte o benefício dos alunos na sua formação e crescimento em 
prol duma cidadania plena e participativa. 
Na minha prática letiva adotei uma abordagem metodológica acional (Moreira, 2005 e 
Vieira, 2006), ao abrigo da qual procurei articular a reflexão com a experimentação in loco, de 
modo a que o processo de aprendizagem dos alunos fosse orientado eminentemente para a 
prática tendo em vista a melhoria de todo o processo de ensino/aprendizagem na ação, para a 
ação e sobre a ação. A prática letiva centrou-se na exploração de atividades e na implementação 
de tarefas afetas à leitura de um texto extensivo na forma de um conto escrito por mim para o 
efeito, numa altura em que a aposta em programas como o Plano Nacional de Leitura reconhece 
o papel desta como prioritário no âmbito da educação nacional, em prol do fomento da 
formação e do desenvolvimento de competências promotoras da autonomia dos indivíduos 
(Ministério da Educação e Ciência, 2006-2012). Procurei sempre dar aso à execução de tarefas 
que possibilitassem aos alunos ter contacto com textos diversos na sua forma, conteúdo e 
mensagem para potenciar a aquisição, o desenvolvimento e a consolidação de competências no 
âmbito da aprendizagem da língua em questão (Conselho da Europa, 2001: 29). 
A orientação das atividades de leitura extensiva visou promover hábitos de leitura 
apropriados nos alunos e, simultaneamente, expô-los a estruturas linguísticas diversas e a 
conteúdos socioculturais associados à realidade da língua; assim visou igualmente promover o 
gosto pela própria leitura em língua espanhola (Instituto Cervantes, 1991-2013a, [Diccionario de 
términos clave de ELE]). 
Tendo em conta os avanços tecnológicos do nosso tempo e a facilidade de acesso dos 
nossos jovens a recursos tecnológicos, faz todo o sentido apostar na dinamização dos mesmos 
para envolver os alunos em processos de aprendizagem que não os alheiem da realidade que é 
a sua e que exploram diariamente para comunicar entre si, para aceder a fontes de 
entretenimento ou mesmo para procurar informação fora da sala de aula. Se por um lado faz 
sentido levar o mundo até aos alunos para que estes ampliem os seus horizontes, por outro 
também faz sentido fazê-lo através de recursos com os quais se identifiquem plenamente por 
serem eles de uso diário e praticamente instintivo para a grande maioria dos alunos. Assim, 




provide increasingly diverse reading materials, from comic books to canonical literature, from SMS to 
electronic books. Include digital reading as part of the norm in schools across Europe. Provide language 
and literature teachers with skills to use more ICT in their classes (European Commission, 2012: 11). 
 
Se tivermos em conta os processo que os alunos utilizam entre si para ler, escrever e 
comunicar, torna-se tão mais importante propor-lhes contextos de aprendizagem que não só não 
desprezem esses processos, mas que os capitalizem de forma benéfica, pois a tecnologia altera 
a forma como se lhes apresenta a informação e, por conseguinte, a forma como leem, escrevem 
e comunicam (Rátiva Velandia, Pedreros Torres & Núñez Alí, 2012: 13). A implementação de 
atividades com recurso à internet permite aos alunos reforçar as suas aprendizagens na língua 
alvo e permite aos professores melhorar as suas metodologias de ensino (id.: 20). 
 O programa nacional da disciplina postula que a leitura deve ser incentivada no âmbito 
das aulas, seja ela de caráter intensivo ou extensivo, salvaguardando que se adequem as 
atividades ao tipo de texto e à finalidade da leitura. Por conseguinte, tive o cuidado de elaborar o 
conto de maneira a nele incluir elementos com os quais os alunos pudessem identificar-se e a 
propor-lhes atividades promotoras da leitura autónoma e do gosto pela mesma (Ministério da 
Educação e Ciência, 2001). Para além da autonomia em prol da leitura, também procurei 
envolver os alunos em atividades que lhes permitissem desenvolver competências de 
negociação, reflexão, colaboração e pesquisa, por forma a permitir-lhes ter uma noção crítica do 
seu próprio percurso de aprendizagem, refletindo a noção de que a educação se deve centrar no 
desenvolvimento da autonomia dos alunos (Nunan, 1988: 20). 
 Os dados recolhidos no contexto do projeto foram alvo de tratamento baseado na análise 
crítica e de conteúdo, o que permite uma descrição objetiva dos dados (Pardal & Correia, 1995). 
Foram elaborados materiais para a recolha dos dados, como os questionários inicial e final e a 
ficha de autorregulação. Para o tratamento e a apresentação dos dados foram elaborados 
gráficos, quadros e tabelas. 
 O corpo do relatório encontra-se dividido em dois capítulos. O primeiro capítulo trata da 
contextualização da intervenção, que se subdivide em três subcapítulos. O primeiro subcapítulo 
contempla o enquadramento teórico referente aos conceitos de leitura para a educação em 
língua estrangeira, leitura extensiva e leitura hipertextual. O segundo subcapítulo contempla o 
contexto de intervenção, reportando-se à comunidade educativa que me recebeu no âmbito do 
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projeto, à turma com cujos alunos trabalhei no âmbito do projeto, e aos documentos reguladores 
do processo de ensino e aprendizagem. O terceiro subcapítulo contempla o Plano Geral de 
Intervenção, que inclui os objetivos e as estratégias didáticos e investigativos (incluindo a 
metodologia usada), para além dos procedimentos levados a cabo. 
 O segundo capítulo descreve o desenvolvimento e a avaliação da intervenção, que se 
subdivide em dois subcapítulos. O primeiro subcapítulo descreve a intervenção pedagógica, 
distinguindo-se nela três pontos: a descrição da fase preambular do projeto, que corresponde à 
fase de planificação; a descrição da fase de implementação do projeto, no âmbito da qual se 
procedeu às intervenções didáticas; e descrição do processo de autorregulação dos alunos no 
âmbito da leitura extensiva hipertextual. O segundo subcapítulo refere-se à síntese avaliativa do 
projeto. 
 Depois apresentam-se as considerações finais, ao abrigo das quais se referem pontos 
fortes, potencialidades, constrangimentos, limitações e pontos menos fortes afetos à prática 
investigativa e didática, apresentando-se também conclusões de teor geral e específico, tanto 
profissional como pessoal. 
 Por fim pode ser consultada a bibliografia completa de todas as obras citadas no 
contexto do desenvolvimento do projeto, bem como os anexos que complementam a 
compreensão do mesmo. 
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CAPÍTULO I – CONTEXTUALIZAÇÃO DA INTERVENÇÃO  
 
1.1 A leitura extensiva hipertextual no contexto do ensino de língua estrangeira  
 
1.1.1 A leitura na educação em língua estrangeira 
  
 Os hábitos e as competências de leitura das populações podem, se forem baixos, pôr 
em risco o desenvolvimento económico e social dos países; no caso dos indivíduos, tal pode 
significar problemas de cidadania e aumentar o risco de exclusão social (Costa, 2011: 18). 
Neste sentido, há países que decidiram implementar planos de incentivo à leitura, como o Plan 
de Fomento de la Lectura, em Espanha; o National Reading Campaign e o Skills for Life, no 
Reino Unido; o Le Goût des Mots, em França; o Even Start Family Literacy Program, nos EUA; ou 
o Plano Nacional de Leitura em Portugal, que visa a promoção da leitura entre o público escolar 
e teve início em julho de 2006, prevendo uma duração de 10 anos (id.: 19). A elevada 
importância da leitura enquanto alicerce da sociedade do conhecimento, fulcral para se 
conseguir um desenvolvimento sustentado, tem levado organizações internacionais como o 
OCDE e a UNESCO a recomendar aos governos que assumam a sua promoção enquanto 
prioridade política (Ministério da Ciência e da Cultura: 2006-2012). Em Portugal essa prioridade 
revela-se tão mais importante na medida em que os resultados globais de estudos nacionais e 
internacionais realizados nas últimas duas décadas demonstram que a situação no país é grave, 
revelando baixos níveis de literacia, significativamente inferiores à média europeia, tanto na 
população adulta, como entre crianças e jovens em idade escolar (ibidem). O Plano Nacional de 
Leitura, uma das respostas políticas mais consistentes no âmbito da promoção da leitura em 
Portugal, peca por se cingir exclusivamente à Língua Materna. Num mundo cada vez mais 
globalizado em que o contacto intercultural expõe as populações a realidades linguísticas 
diferentes, ler em línguas estrangeiras poderá constituir um fator de desenvolvimento individual 
em prol de uma cidadania global mais integrada e plural. No entanto, a leitura no contexto do 
ensino das línguas estrangeiras em Portugal não é fomentada com o mesmo ânimo que o é na 
língua materna. A única diretriz normativa neste sentido parte dos programas nacionais das 
respetivas disciplinas de língua estrangeira, alguns dos quais apresentam a obrigatoriedade de 
leitura de uma única obra em apenas alguns níveis mais avançados. Aliás, os hábitos de leitura 
dos portugueses em relação a livros escritos em línguas estrangeiras era, até há bem poucos 
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anos, muito reduzido, mesmo quando comparado com os hábitos de leitura em língua 
portuguesa, como se pode ver neste quadro (Santos, 2007: 107): 
 
 
Quadro 1: Índice representativo de hábitos específicos de leitura dos portugueses 
 
Durante séculos, à leitura foi atribuído um papel passivo na aprendizagem de línguas 
estrangeiras, prevalecendo a valorização dos processos orais de imitação e repetição (Usó-Juan, 
2011: 195). Na década de 1960 as ideias inatistas de Chomsky (1959), segundo as quais, dito 
sinteticamente, o ser humano nasce com capacidade inata para aprender uma língua, levaram 
professores e investigadores a analisar a possível propensão inata para a leitura (Usó-Juan, 
2011: 197); para Goodman (1967 apud Usó-Juan, 2011: 198) o leitor está naturalmente 
motivado para atribuir significado ao texto, logo, o aprender uma língua está intrinsecamente 
ligado com o aprender a ler. Na década de 1970 as ideias construtivistas postularam a 
aprendizagem de línguas estrangeiras como algo dinâmico, social e comunicativo (ibidem), ao 
que não foi alheio o conceito de competência comunicativa, apresentado por Hymes (1971) e 
retomado pelo Conselho da Europa (2001) e pelo Instituto Cervantes (1997-2013b), integrador 
das componentes linguística, pragmática, cultural e estratégica. Neste contexto, a investigação 
sobre a aprendizagem de línguas estrangeiras direcionou-se sobre a compreensão leitora não só 
do processo de compreensão do discurso escrito, mas também nas razões que explicam essa 
compreensão. A partir de 1980 passou a incluir-se definitivamente o contexto na forma de 
conceber o processo de leitura, através do entendimento de que o leitor interrelaciona 
conhecimentos prévios para explicar e interpretar o texto (Usó-Juan, 2011: 201). Atingiu-se a 
perspetiva atual que se tem da leitura, a de um processo interativo, construtivo e contextualizado 
com um papel fulcral no desenvolvimento da competência comunicativa, com a contribuição da 
21 
 
psicologia cognitiva e da sociolinguística (ibidem). A investigação sobre a compreensão leitora 
desenvolvida a partir da década de 1990 centrou-se na análise de cinco áreas principais (Usó-
Juan, 2011: 202):  
 
a) a automatização no reconhecimento de palavras; 
b) a relação entre vocabulário e compreensão leitora; 
c) o efeito do conhecimento prévio na compreensão leitora; 
d) as estratégias utilizadas na compreensão leitora; 
e) o efeito da leitura extensiva na compreensão leitora. 
 
Chama-se a atenção para a necessidade de automatizar o reconhecimento de palavras 
aquando da sua leitura na língua estrangeira, pois só assim o leitor (aluno) conseguirá ativar os 
recursos cognitivos da sua memória por forma a interpretar o texto de forma eficaz. À medida 
que o aluno vai aumentando o seu leque lexical, desenvolve uma habilidade leitora ótima. Ao 
fazê-lo integra e interrelaciona os seus conhecimentos prévios, que não só melhoram essa 
mesma compreensão leitora, como também o ajudam a interpretar e compreender o texto, 
atribuindo-lhe assim sentido (Usó-Juan, 2011: 204-207), para o que  
 
los lectores necesitan la habilidad de utilizar y combinar el uso de una gran cantidad de estrategias de 
lectura. El término estrategias se refiere a aquellos procesos, acciones, técnicas o comportamiento que los 
aprendices de manera consciente o inconsciente, adoptan para mejorar la comprensión o reparar 
problemas de interpretación (Usó-Juan, 2011: 204). 
 
A prática da leitura extensiva contribui para uma melhoria de todas as destrezas da 
língua quando associada a estratégias de implementação de atividades de compreensão leitora 
(id.: 205). Desta forma se entende que a leitura pode ser fomentada em contexto de 
aprendizagem de línguas estrangeiras para promover a aquisição, o desenvolvimento e a 
consolidação de competências gerais de comunicação, devendo mesmo, segundo Usó-Juan 
(2011), fazer parte dos programas de segundas línguas e de compreensão leitora. A este 
respeito, em Portugal verifica-se, no âmbito da língua espanhola, uma aposta pouco firme 
na promoção da leitura extensiva (cf. supra). 
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De modo geral, a compreensão escrita e a leitura deverão sempre ser valências 
valorizadas e exploradas tendo em conta todas as suas potencialidades no sentido de auferir um 
maior e mais premente envolvimento do aluno no processo de aquisição, desenvolvimento e 
consolidação de competências linguísticas na língua estrangeira. Para Gracia (2006: 150) “La  
necesidad  de  dedicar  tiempo  a  la  lectura  en ELE1  se  justifica,  por  un  lado, gracias  al  
beneficio  que  tiene  para  el  propio  proceso  de  adquisición  de  la  lengua.  Por  ello,  la  
comprensión lectora debe ser practicada sistemáticamente”, o que implica que  
 
la enseñanza de una lengua  extranjera debería pues incluir actividades de comprensión lectora por varios 
motivos: por el  léxico y estructura  sintáctica del texto, pero  también por el contenido del texto en  sí 
como  base para asignaturas de cultura o literatura (Gracia, 2006: 159). 
 
 Tendo em conta que uma língua tem várias componentes que fazem sentido 
interrelacionadas entre si (léxico, gramática, funções, cultura, etc.), também faz sentido, 
capitalizar a exploração de várias valências a partir da leitura. 
 
1.1.2 A leitura extensiva 
 
 A leitura extensiva é aquela que se faz sobre uma quantidade de texto considerada 
grande (contos, novelas, biografias, romances, etc.) ao longo dum período de tempo extenso, 
para daí se retirar o significado global do texto lido, sendo esta uma prática que, de acordo com 
alguns estudos (Usó-Juan, 2011: 205), contribui para melhorar as competências linguísticas, 
pelo que deveria constituir-se como prática comum em contextos de aprendizagem de línguas 
estrangeiras, o que não acontece (id.: 210). De acordo com Renandya e Jacobs (2002 apud 
Usó-Juan, 2011: 210) isto deve-se à troca necessária de papel que o professor tem de fazer, 
passando de instrutor na leitura intensiva a guia na leitura extensiva, sendo que este último é 
“incómodo para muchos” (ibidem). Além disso, os autores apresentam razões como a falta de 
recursos e tempo para implementar a leitura extensiva. Day e Bamford (1998: 7-8) apresentam 






(1) Students read as much as possible, perhaps in and definitely out of the classroom. 
(2) A variety of materials on a wide range of topics is available so as to encourage reading for different 
reasons and in different ways. 
(3) Students select what they want to read and have the freedom to stop reading material that fails to 
interest them. 
(4) The purposes of reading are usually related to pleasure, information and general understanding. These 
purposes are determined by the nature of the material and the interests of the student. 
(5) Reading is its own reward. There are few or no follow-up exercises to be completed after reading. 
(6) Reading materials are well within the linguistic competence of the students in terms of vocabulary and 
grammar. Dictionaries are rarely used while reading because the constant stopping to look up words 
makes fluent reading difficult. 
(7) Reading is individual and silent, at the student's own pace, and, outside class, done when and where 
the student chooses. 
(8) Reading speed is usually faster rather than slower as students read books and other material that they 
find easily understandable. 
(9) Teachers orient students to the goals of the program, explain the methodology, keep track of what each 
student reads, and guide students in getting the most out of the program. 
(10) The teacher is a role model of a reader for students - an active member of the classroom reading 
community, demonstrating what it means to be a reader and the rewards of being a reader. 
 
Comparativamente a outras formas de leitura, a extensiva, e de forma muito particular a 
narrativa, tem a vantagem de permitir a aquisição acidental de grandes quantidades de 
vocabulário (Zimmerman, 1997 apud Usó-Juan, 2011: 207), bem como a de envolver o leitor de 
forma ativa e colaborativa no processo, levando-o a efetuar um vaivém contínuo entre si mesmo 
e o texto, para dele extrair significado, constituindo-se assim como ato comunicativo (Ruiz de 
Zarobe, 2011: 130). Isto porque é possível compreender todas as palavras dum texto sem 
entendê-lo, porque a compreensão depende, para além do código linguístico, de outros 
conhecimentos a ele associados para se construir uma representação mental integrada das 
informações (id.: 131). A leitura de textos extensos narrativos é, de resto, a mais familiar aos 









1.1.3 A leitura hipertextual 
 
 A omnipresença da internet no nosso dia-a-dia torna obsoleta a sua não utilização num 
contexto tão vital para o crescimento e a formação de cidadãos como é a escola, uma vez que os 
alunos se encontram rodeados de ferramentas e recursos T.I.C. (como a internet) que 
aprenderam a usar desde muito jovens. Nesse âmbito, a aprendizagem de línguas estrangeiras 
não só não é exceção, como tem um papel fundamental a desempenhar na contribuição para a 
construção de um mundo ligado entre si através de cidadãos tolerantes, informados, cívicos e 
pró-ativos em prol duma sociedade justa e democrática. Zenotz Iragi (2011: 164) afirma que a 
leitura na internet na língua materna ou na segunda língua é uma competência necessária, que 
faz parte dum novo conceito de alfabetização dos alunos. Rátiva Velandia, Pedreros Torres & 
Núñez Alí (2012: 12) vão mais longe e afirmam que o uso de informação da internet nas 
atividades da aula aproxima os estudantes da realidade e permite-lhes intercambiar informação 
entre si e com o professor. Uma maneira de capitalizar o uso da internet em termos de 
rentabilização da pesquisa e focalização de objetivos é recorrendo ao hipertexto, um tipo de 
escrita não sequencial (Nelson, 1965) em cujo texto o leitor pode aceder a mais informação 
sobre certos elementos desse mesmo texto. Nele a informação é organizada de forma a 
interconectar-se através de hiperligações (links). Isto permite uma leitura não linear do texto: 
construímos o nosso próprio itinerário de leitura acedendo a diferentes hiperligações, de acordo 
com caraterísticas próprias enquanto leitores (Zenotz Iragi, 2011). O quadro seguinte mostra as 
características do hipertexto (baseado em Thurstun, 2004 apud Zenotz Iragi, 2011: 167): 
 
 
Esquema 1: Caraterísticas do hipertexto 
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  Utilizar a internet associada a aprendizagens escolares está a tornar-se cada vez mais 
numa fonte de interação que aumenta os conhecimentos dos alunos e garante quantidade e 
qualidade, tanto no input como no output linguístico (Rátiva Velandia, Pedreros Torres & Núñez 
Alí, 2012: 13). Também se descobriu (ibidem) que implementar atividades de internet diferentes 
ajuda a desenvolver o domínio da língua alvo por parte dos alunos, porque essas atividades 
podem aumentar a sua motivação, e os resultados podem ser benéficos no processo de 
ensino/aprendizagem; ademais, oferecem aos docentes oportunidades de exploração de 
recursos utilizáveis na sala de aula a um custo muito baixo (ibidem). No caso específico da 
compreensão leitora, Zenotz Iragi (2009) avança existirem dados investigativos que comprovam 
a eficácia do uso da internet para melhorá-la. Neste aspeto, Rátiva Velandia, Pedreros Torres & 
Núñez Alí (2012: 20) consideram que implementar atividades de uso da internet na promoção 
da leitura supõe uma nova oportunidade que os alunos têm para reforçar as suas competências 
de domínio da língua alvo, ao mesmo tempo que oferece aos professores a oportunidade de 
melhorar a sua própria metodologia. 
 
1.2 O contexto de intervenção  
  
1.2.1 A comunidade educativa 
 
 O meu estágio foi realizado na Escola Secundária Carlos Amarante, situada na freguesia 
de S. Vítor, no centro da cidade de Braga. A escola foi intervencionada em 2009 no âmbito do 
programa Parque Escolar, tendo sido remodelada e dotada de infraestruturas que a tornam num 
edifício com espaços vocacionados para o desenvolvimento de boas práticas pedagógicas. Em 
setembro de 2012 a escola tinha cerca de 1800 alunos distribuídos por 72 turmas do ensino 
diurno (16 das quais afetas ao ensino profissional) e 13 do ensino noturno. No entanto, já 
durante o decurso do ano letivo, a escola tornou-se sede de agrupamento vertical de escolas, 
tendo absorvido a Escola Básica 2/3 de Gualtar, pelo que o número atual de alunos do 
Agrupamento de Escolas Carlos Amarante se cifra nos 3251. Em termos de equipamentos, a 
escola dispõe de salas com computadores que, apesar de serem utilizadas prioritariamente para 
disciplinas da área da informática, podem também ser requisitadas por docentes de outras 
disciplinas. Todas as salas da escola dispõem de um computador na mesa do docente e de um 
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projetor multimédia ligado ao computador, bem como de tomadas elétricas e extensões que 
permitem ligar computadores portáteis caso seja necessário. Todo o edifício escolar dispõe de 
ligação à internet sem fios em banda larga. Estes dados revelaram-se extremamente relevantes 
no contexto do desenvolvimento do projeto, por este exigir a mobilização de recursos afetos à 
utilização da internet. 
 
1.2.2 A turma 
 
 O projeto foi desenvolvido junto de uma turma de Espanhol Formação Específica, Nível 
de 10.º ano Iniciação, de acordo com o Programa Nacional da disciplina (Ministério da Educação 
e da Ciência, 2001), correspondente ao Nível A2.1 proposto pelo Quadro Comum Europeu de 
Referência para as Línguas (Conselho da Europa, 2001). A turma era originalmente constituída 
por 28 alunos, contudo um aluno foi transferido no decorrer do segundo período letivo, ficando a 
turma com 27 membros. A média de idades destes alunos situava-se nos 15 anos. Os alunos 
eram todos eles oriundos do concelho de Braga, havendo alunos oriundos de freguesias urbanas 
e de freguesias semiurbanas. A disciplina de Espanhol ocupou um espaço de destaque na carga 
horária semanal da turma, estando reservadas uma aula de 135 minutos para a turma toda e 
outra aula de 135 minutos para cada um dos dois turnos em que a turma foi dividida para o 
efeito. 
 
1.2.3 Documentos reguladores do processo de ensino e aprendizagem 
 
 No contexto do projeto de investigação-ação há a destacar a importância da 
consulta de documentos reguladores que serviram para nortear a linha de ação levada a 
cabo e os objetivos propostos. Desde logo, as minhas planificações pessoais permitiram-me 
estabelecer parâmetros de intervenção pedagógica, de intenção investigativa e de 
atualização constante face ao contexto (constrangimentos, exigências, sugestões de alunos, 
de colega de estágio e de orientadores), contudo mantendo uma linha -mestra geral 
norteadora do trilho traçado em função da coerência e da qualidade, tanto da vertente 
investigativa, como da pedagógica. Para tal pus em prática as indicações referidas nos 
documentos reguladores da ação no âmbito do Mestrado, como o dossiê de Mestrado. 
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O Quadro Comum Europeu de Referência para as Línguas permitiu-me concetualizar a 
leitura extensiva para além do recurso ao papel, ajudando-me a orientar o projeto no sentido de 
envolver os alunos numa prática inerente ao seu processo de aprendizagem na qual são 
convidados a “utilizar as novas tecnologias (p.ex.: procurando informação nas bases de dados, 
nos hipertextos, etc.)” (Conselho da Europa, 2001: 156), expandindo assim o seu leque de 
possibilidades e contribuindo para o desenvolvimento da sua autonomia. Já o Plan Curricular del 
Instituto Cervantes permitiu-me perspetivar a leitura em si como facilitadora da articulação de 
várias competências se tal for pertinente e objetivado, pois 
 
la perspectiva holística que ofrece el género permite trabajar todos los recursos de la lengua desde 
distintos puntos de vista (funcional, nocional, gramatical, pragmático), haciendo hincapié en el aspecto 
lingüístico que se adecue a la situación de aprendizaje si perder la perspectiva global de su uso en 
contexto (Instituto Cervantes, 1997-2013b [Capítulo 7. Géneros discursivos y productos textuales. 
Introducción]). 
 
 Também orientei a minha ação com base na planificação anual da disciplina aprovada 
em departamento, que por sua vez foi elaborada em articulação com os conteúdos 
programáticos do manual do aluno. Eu procedi à articulação dos conteúdos previstos na 
planificação da disciplina /manual do aluno com os do Plan Curricular del Instituto Cervantes 
(ver anexo 1): no inventário A1 – A2 dos géneros discursivos e produtos textuais esperados para 
este nível menciona-se as biografias, cartas, mensagens eletrónicas e contos; no conto criado 
especificamente para este estudo foram incluídos estes outros géneros. Nele também se 
mobilizaram conteúdos nociofuncionais descritos no inventário de noções específicas para o 
nível em questão. Uma vez que aprender uma língua estrangeira transcende a mera 
aprendizagem da componente linguística dessa língua, devendo dotar-se os nossos alunos de 
uma séria de competências gerais e comunicativas (Conselho da Europa, 2001: 147 e 156) que 
lhes permitam desenvolver-se no plurilinguismo e pluriculturalismo (Instituto Cervantes, 1997- 
2013b [Objetivos generales. Introducción] & Conselho da Europa, 2001: 23), foram articulados 
referentes culturais, saberes e comportamentos socioculturais, e habilidades e atitudes 
interculturais necessárias ao desenvolvimento dos alunos enquanto aprendentes autónomos, 




 A leitura cuidada do programa nacional da disciplina permitiu-me perceber que este 
veicula a ideia de que o próprio processo de aprendizagem deve assumir um papel fundamental 
que vai para além do produto final para o aluno que aprende a língua espanhola, pois um 
enfoque sobre o processo que conduza ao desenvolvimento da autonomia permite-lhe 
 
valorizar os processos e as atitudes, contemplar a negociação de processos e produtos, conduzir à 
construção de aprendizagens significativas tanto no desempenho da competência comunicativa como na 
apropriação dos recursos linguísticos, além de atribuírem um papel central à avaliação formativa e à 
autoavaliação, integradas no processo de aprendizagem (Ministério da Educação e da Ciência, 2001: 3-4), 
 
ficando assim patente a intenção veiculada no documento de que a disciplina deverá servir como 
fomentador não só da aprendizagem da língua, mas também como vetor edificante do indivíduo, 
através do incentivo ao crescimento da sua autonomia. Neste sentido, imprimi sempre à minha 
intervenção letiva um cunho de incentivo ao trabalho autónomo, reflexivo, colaborativo e 
negociado por parte dos alunos. Contudo, o programa vai mais além no que ao projeto diz 
respeito, pois nele também se pode ler um incentivo aos docentes da disciplina no sentido de 
“implementar a utilização dos media e das novas tecnologias como instrumentos de 
comunicação e de informação” (Ministério da Educação e da Ciência, 2001: 7), que no meu 
caso de materializou na utilização do hipertexto. Tive também o cuidado de colocar à disposição 
dos alunos a possibilidade de consultar vários documentos em linha (para além do conto) cujo 
nível de compreensão para eles não se revelasse demasiado exigente, pois ainda de acordo com 
o programa da disciplina “é conveniente que os alunos leiam diferentes tipos de texto adaptados 
à sua idade, aos seus interesses e, logicamente, aos diversos níveis de domínio da língua 
espanhola” (id.: 21). Observando uma vez mais as diretrizes do programa da disciplina, 
implementei momentos de autorregulação na forma de “grelhas de autoavaliação sobre o grau 
de consecução, de interesse, de participação e de satisfação” (id.: 44) de modo a permitir aos 
alunos ter noção da sua própria evolução no âmbito do processo de leitura extensiva hipertextual 
em língua espanhola. 
 Por uma questão de respeito, deferência e cumprimento normativo para com a 
instituição escolar que me recebeu no seu seio, observei as indicações do Projeto Educativo da 
Escola Secundária Carlos Amarante, que convida todos os seus docentes a trabalhar com os 
alunos em prol da “promoção do gosto pelo conhecimento e pela aprendizagem ao longo da 
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vida” (Projeto Educativo ESCA, 2010: 11), algo que me propus potenciar através da leitura nos 
moldes específicos deste projeto, para dessa experiência poderem os alunos retirar gosto pelo 
ato de ler e conseguirem concetualizá-lo como muito mais do que meras tarefas desmotivantes e 
aborrecidas, porque obrigatórias e desfasadas dos seus interesses e afetos. Se os alunos 
conseguirem ter essa perspetiva, poderão eles mesmos pôr em prática princípios postulados 
pelo Projeto Educativo, pois o ato de ler pode e deve estar associado ao “desenvolvimento nos 
alunos de hábitos de trabalho e de estudo” (id.: 13). Eu implementei tarefas e atividades de pré 
e de pós leitura que envolveram os alunos no acompanhamento do desenrolar do enredo do 
conto (ver anexo 2), tendo eles engajado tal envolvimento na forma de trabalho em casa e 
estudo (nomeadamente para três testes escritos, para os quais elaborei questões sobre o conto 
[ver anexo 11] após negociação com o professor titular). O Projeto Educativo também contempla 
a noção da importância da educação para a multiplicidade formativa dos indivíduos, postulando 
que 
 
Como não basta acumular saber, sendo necessário utilizar, transferir e reinvestir saber adquirido, a ESCA 
propõe-se valorizar também um ensino orientado para as competências, estas traduzidas na capacidade 
de um indivíduo utilizar os seus recursos cognitivos múltiplos para, face a situações novas mais ou menos 
complexas, poder agir da melhor forma (Projeto Educativo ESCA, 2010: 18). 
 
Desta forma se justifica que o projeto inclua várias vertentes complementares que 
foram trabalhadas no sentido de serem interdependentes entre si: a aprendizagem da 
língua espanhola, o desenvolvimento de competências linguísticas através de atividades 
associadas à leitura; o desenvolvimento de competências de investigação criteriosa com 
base na navegação pela internet; a negociação e a cooperação interpares; a reflexão e a 
autorregulação processual individual; a reflexão coletiva; o desenvolvimento da autonomia 








1.3 Plano geral de intervenção  
 
1.3.1. Objetivos e estratégias didáticas e investigativas 
 
O plano de intervenção serviu para orientar o processo de estudo do recurso à leitura 
extensiva através do hipertexto no processo de ensino/aprendizagem de uma língua estrangeira, 
mais concretamente da língua espanhola. A leitura, que é parte integrante e mesmo basilar dos 
atuais processos escolares de ensino/aprendizagem, é atualmente considerada um direito, mas 
nem sempre foi assim. Durante séculos, no seio da maioria das civilizações, a leitura foi 
considerada um privilégio (associado ao da escrita) exclusivo das classes dominantes. Em 
Portugal, por exemplo, só no último quartel do século XX é que se conseguiu contrariar números 
de iliteracia muito significativos. Hoje em dia organizações internacionais como a OCDE e a 
UNESCO, bem como a União Europeia, consideram que a leitura é, indo ao encontro do que o 
Ministério da Educação e Ciência (2006-2012) descreve, “um alicerce da sociedade do 
conhecimento, indispensável ao desenvolvimento sustentado, e têm formulado recomendações, 
dirigidas aos governos, para que a sua promoção seja assumida como prioridade política”. 
Assim, gizam-se objetivos no intuito de promover a leitura ao mais alto nível. O novo plano 
estratégico para a cooperação europeia em matéria de educação estabelecido pelo Conselho da 
União Europeia em 2009 designou como objetivo essencial conseguir que os níveis de baixo 
rendimento escolar no âmbito da leitura atinjam valores inferiores a 15% antes de 2020 (Red 
Eurydice, 2011). Neste sentido refira-se que, ainda de acordo com a Red Eurydice (2011), cerca 
de 20% dos alunos de países da União Europeia em idade escolar até ao 3.º ciclo revelaram 
dificuldades de utilização da leitura como instrumento de aprendizagem.  
 De facto, hoje em dia vivemos numa sociedade altamente evoluída, na qual os 
desfasamentos geográficos e cronológicos que outrora foram obstáculo de comunicação para os 
nossos antepassados estão hoje muito mais diluídos, a ponto de se verificar que “the labour 
market requires ever higher literacy skills” (European Commission, 2012: 5), pois o leitor não se 
limita a extrair benefícios daquilo que lê; ao ler também transporta para o ato a sua própria 
atitude, a sua experiência, os seus conhecimentos (Instituto Cervantes, 1997-2012b). No 
entanto, e apesar de toda a tecnologia e do esforço de alfabetização e literacia levado a cabo em 
toda a Europa desde o século passado, “we are living a paradox: while the digital age requires 
ever higher levels of literacy, millions of Europeans of all ages continue to fail to reach the mark”. 
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(European Commission, 2012: 3). Perante o paradoxo aqui mencionado, propus-me envolver os 
alunos num processo de leitura extensiva com recurso ao hipertexto, que através da canalização 
de ferramentas associadas à internet é um potenciador por excelência da autoaprendizagem e 
da autonomia do aluno (Moreno Martínez, 2001). Para tal, revelou-se pertinente orientar o 
processo de investigação no sentido de encontrar respostas às seguintes questões de 
investigação:  
a) que (pré) conceitos têm os alunos da importância da leitura no seu desenvolvimento 
enquanto alunos de línguas estrangeiras (como aprendizes autónomos, falantes 
interculturais e agentes sociais),  
b) qual o papel da leitura extensiva na aquisição da língua estrangeira (nas suas 
vertentes linguística, sociolinguística e pragmática),  
c) qual o impacto do uso do hipertexto em atividades de leitura extensiva em contexto 
sala de aula. 
Quanto aos objetivos de investigação e de aprendizagem estipulados para a 
implementação do projeto, foram os seguintes: 
 
Objetivos de investigação 
 
1. Aferir hábitos, preferências e estratégias de promoção da leitura (extensiva) em 
contexto sala de aula dos professores de língua espanhola;  
2. Conhecer hábitos, preferências e estratégias de leitura dos alunos; 
3. Verificar a pertinência da promoção de atividades de desenvolvimento de 
competências de compreensão escrita através da leitura extensiva em contexto sala 
de aula de LE; 
4. Avaliar o impacto do hipertexto na implementação da leitura extensiva em contexto 
sala de aula; 
5. Verificar a pertinência/impacto da implementação de estratégias de aprendizagem da 
LE (com enfoque na compreensão escrita) para o desenvolvimento da autonomia dos 






Objetivos de aprendizagem 
 
1. Desenvolver a competência comunicativa dos alunos por meio da leitura extensiva e 
do hipertexto; 
2. Mobilizar e desenvolver estratégias de compreensão escrita dos alunos; 
3. Desenvolver competências de autorregulação e avaliação da leitura dos alunos; 
4. Desenvolver a capacidade de aprender (autonomamente) dos alunos através da 
prática de monitoração de desempenho. 
 
O título do projeto “Hiperliga-me e hiperlê-me” visa estabelecer uma relação entre o 
recurso ao hipertexto (através da utilização da internet) e a promoção da destreza da leitura. Esta 
perspetiva assenta na ideia veiculada pelo próprio programa da disciplina de Espanhol, segundo 
o qual se torna importante promover uma dinâmica intelectual que crie nos alunos competências 
de aprender a aprender e incentivar o gosto por uma atualização permanente de conhecimentos, 
sendo os media e as novas tecnologias um veículo promotor da comunicação e da informação 
(Ministério da Educação e da Ciência, 2001) por excelência. Por este motivo torna-se ainda mais 
premente promover o seu uso, tendo em conta que a maioria dos alunos se integra na categoria 
de “nativo digital“ (Cassany & Ayala, 2008), segundo a qual os indivíduos crescem rodeados de 
ferramentas tecnológicas que aprendem a dominar desde muito jovens. Associar a utilização do 
hipertexto no contexto da aula de língua estrangeira permite utilizar e identificar estratégias 
pessoais de leitura para fomentar a autonomia nesta atividade. De referir que o verbo “hiperler” 
não constitui um neologismo exclusivo deste trabalho, uma vez que é utilizado por Zerotz Iragi 
(2011: 165).  
No sentido de dar cumprimento à linha investigativa numa lógica acional (Moreira & 
Barros, 2010: 251), foram implementadas estratégias que visaram diagnosticar elementos 
relacionados com o tema e objetivos do projeto. Por forma a obter uma visão mais concreta do 
trabalho levado a cabo em contexto de ensino da língua espanhola em Portugal no âmbito da 
leitura extensiva, foi pedido a um número indeterminado de professores que preenchessem um 
questionário elaborado para o efeito e disponibilizado em rede, no qual postularam as suas 
perspetivas e as suas práticas relativas à utilidade/aproveitamento da leitura extensiva. Desta 
forma foram obtidos dados que me permitiram desenvolver o meu trabalho num sentido mais 
concreto e delineado, indo ao encontro daquilo que são, estatisticamente, as necessidades do 
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corpo docente nesta área. Tal deu um sentido mais pragmático e útil ao trabalho desenvolvido 
neste projeto. Também se procedeu à implementação de questionários de natureza retrospetiva 
e prospetiva aos alunos sobre as suas representações sobre a leitura extensiva em contexto de 
sala de aula da língua espanhola com recurso às T.I.C., bem como se recolheu informação ao 
longo do processo sobre o desenvolvimento das atividades didáticas e efeitos produzidos no 
desenvolvimento da competência comunicativa e de aprendizagem dos alunos. Tal fez-se através 
de fichas de autorregulação, observação direta e registos sobre o desempenho dos alunos nas 
atividades de uso das T.I.C. no desenvolvimento de competências de compreensão leitora e 
reflexão sobre o valor e limitações dessas atividades, já que o seu uso permite consciencializar o 
aluno para o próprio processo de aprendizagem da língua (Vieira & Moreira, 1993). 
A exploração de todos os conteúdos abordados nas atividades implementadas no âmbito 
do projeto obedeceu sempre a uma escrupulosa e rigorosa seleção, tendo esta sido feita com 
base nos documentos reguladores da ação (com especial destaque para a planificação anual da 
disciplina aprovada pela escola, mas sempre tendo em linha de conta a sua articulação com o 
programa nacional da disciplina, o Quadro Comum de Referência para as Línguas e o Plan 
Curricular del Instituto Cervantes). Elaborei de raiz um texto extensivo na forma de conto (ver 
anexo 8) que foi explorado no âmbito do projeto; dito conto foi elaborado tendo em conta os 
conteúdos programáticos previstos nos documentos orientadores já referidos (ver anexo 1), para 
além de incluírem também aspetos narrativos afetos aos interesses transversais do público-alvo 
(tendo em conta a faixa etária dos alunos) e o nível de língua incluído, que não foi mais exigente 
porque, segundo Laufer e posteriormente Hirsh e Nation (1989 e 1992, respetivamente, apud 
Usó-Juan, 2011: 203), os leitores precisam saber entre 95% a 99% do léxico de um texto para 
conseguir lê-lo e compreendê-lo de forma eficaz. Criei uma página na internet, na qual fui 
publicando atempadamente os diferentes capítulos do conto, incluindo ligações hipertextuais 
sobre determinados referentes que permitiram aos alunos pesquisar autonomamente certos 
aspetos culturais associados à realidade inerente ao enredo. Os alunos tiveram oportunidade de 
comentar o conto na própria página de internet; esse espaço também permitiu que o próprio 
conto fosse alvo de adaptações (a título de exemplo, mediante sugestão dos alunos tornei mais 
claro no próprio texto a quem pertenciam algumas das falas das personagens). 
Ainda que não se tenha estabelecido como objetivo efetuar uma avaliação sumativa dos 
conhecimentos dos alunos no âmbito da leitura extensiva, negociei com o professor titular a 
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inclusão de questões alusivas ao conto em três testes escritos; ditas questões foram elaboradas 
por mim (ver anexo 11). 
Procedeu-se também a uma avaliação sistemática “planeada, regular, com intervalos de 
tempo relativamente fixos, ou estritamente ligada a determinadas atividades ou fases do 
processo de ensino/aprendizagem” (Vieira & Moreira, 1993: 63) de modo a analisar as 
capacidades e dificuldades evidenciadas pelos alunos, as suas perceções sobre o seu 
desempenho nas atividades propostas e sobre o valor e limitações das experiências realizadas, 
fazendo uso de todos os instrumentos de observação e regulação criados.  
A introdução de novos métodos, estratégias, instrumentos ou materiais de aprendizagem 
foi sempre acompanhada das devidas orientações, contextualização e concetualização prática, 
para que os alunos pudessem perceber não só a morfologia da atividade proposta mas também 
qual a sua finalidade e o seu enquadramento no próprio processo de aprendizagem (Vieira & 
Moreira, 1993). 
O quadro que a seguir se apresenta visa sintetizar a linha de ação desenvolvida no 
âmbito do projeto. 
 










Análise dos documentos 
orientadores do processo de 
ensino/aprendizagem;  
Observação direta; 
Criação e utilização de 
grelhas de registo; 
Criação, implementação e 
análise de questionários; 
Criação e utilização de 
fichas de autorregulação; 
Caraterização da escola, 
comunidade educativa; 
Caraterização da turma, 
dinâmica do grupo; 
Representações dos 
professores de E/LE sobre a 
leitura extensiva em contexto 
sala de aula; 
Hábitos de estudo, estratégias 
de aprendizagem e perceções 
sobre o uso das T.I.C. como 
ferramenta de aprendizagem e 
de desenvolvimento de 
competências de 






























Utilização de grelhas de 
observação; 
Registos sobre o 
desempenho dos alunos nas 
atividades de uso das T.I.C. 
no desenvolvimento de 
competências de 
compreensão leitora e 
reflexão sobre o valor e 
limitações dessas 
atividades; 
Reflexão na, sobre e para a 
ação. 
Representações dos alunos 
sobre a leitura e perceção de 
capacidades e dificuldades; 
Capacidades e dificuldades 
evidenciadas pelos alunos; 
Perceções dos alunos sobre o 
















O processo de investigação-ação foi desenvolvido de acordo com as seguintes fases de 
implementação: 
 
 Fase de planificação: nesta fase efetuei um diagnóstico do contexto de intervenção; 
procedi à documentação e à reflexão sobre o contexto educativo; recolhi e analisei 
informação que me permitiu compreender e caraterizar a situação educativa; defini das 
questões e os objetivos de investigação; efetuei pesquisa bibliográfica; formulei 
estratégias de investigação-ação; planifiquei e concebi instrumentos didáticos e de 
recolha de informação; desenhei o plano de intervenção. 
 Fase de intervenção: nesta fase implementei o plano de intervenção; desenvolvi 
estratégias de investigação-ação; planifiquei aulas e intervenções; apliquei instrumentos 
didáticos e de recolha de informação; interpretei dados; efetuei pesquisa bibliográfica; 
refleti sobre a ação (criei documentos de reflexão sobre o processo de 
ensino/aprendizagem e prática docente); procedi à avaliação contínua do processo de 
ensino/aprendizagem e de investigação; levei a cabo a documentação do projeto de 
investigação-ação num portefólio individual. 
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 Fase de avaliação e redação do relatório: procedi à avaliação e apreciação crítica do 
projeto; redigi o presente relatório de estágio para defesa pública e aprovação de um 
júri. 
 
A gestão da informação recolhida foi feita sempre de um ponto de vista processual e 
orientado para a ação, pelo que a interpretação dos dados recolhidos foi feita retirando a 
informação considerada mais relevante para posterior aproveitamento pedagógico-didático. As 
respostas dadas foram discutidas com os alunos para sua melhor explicitação e sustentação. 
Ademais, todo este processo foi acompanhado de reflexões escritas sobre o processo de 
ensino/aprendizagem das línguas estrangeiras, sobre o impacto das estratégias de investigação-
ação no processo de ensino/aprendizagem e/ou no decorrer de incidentes críticos. Ditas 
reflexões foram seletivamente compiladas e reunidas num portefólio individual, que visa 
acompanhar o processo de formação individual no âmbito do estágio pedagógico, através de 
uma seleção representativa de documentos caraterizados pela sua autenticidade e reflexividade, 
e cuja estruturação é flexível e de construção continuada. Para consubstanciar a autenticidade e 
reflexividade, foram usados neste relatório extratos de reflexões escritas (a propósito de 
incidentes críticos com incidência no projeto) incluídas no portefólio. Rentabilizando o atual 
modelo de estágio, recorri ainda às observações da colega de estágio, do orientador cooperante 
e do supervisor da universidade, tendo daí retirado dados sobre o tema do projeto e também 
opiniões, sugestões e críticas com vista à melhoria pessoal e profissional. Os dados relativos às 
estratégias de intervenção desenvolvidas e sua pertinência/impacto foram incluídos numa 
primeira fase no Portefólio de Projeto e são-no agora também no Relatório de Estágio. 












Quadro 3: Quadro síntese do processo de recolha e análise de informação 
Fase de aplicação 
Instrumentos/momentos 






















Observação de aulas 
Documentos orientadores do 
processo de 
Ensino/Aprendizagem 
Reflexão na, sobre e para a 
ação 
Caraterização do 




































Recolha de dados para a 
orientação da prática 
pedagógica 
Questionário inicial 
“El aprendizaje y yo” 
Hábitos de estudo, 










Recolha de dados para a 
planificação da 
intervenção didática 
Questionário a professores 
de ELE 
“A leitura extensiva na aula 
de Espanhol como Língua 
Estrangeira” 
Representações 
dos professores de 
ELE sobre a 
implementação da 
leitura extensiva em 
contexto sala de 
aula. 
Professores 
de ELE em 
território 
nacional 
Questionário sobre a leitura 
“La lectura y yo” 
Representações 
sobre a leitura e 
perceções sobre o 
uso das T.I.C. 
como ferramenta 





















os dados analisados 
Apresentação em formato 
prezi com 
questões/resultados chave 
(De) construção de 
(pre) conceitos 
sobre a leitura 
como estratégia de 
aprendizagem; 
perceções dos 
alunos sobre o 





Cap. I Grelha de autorregulação Capacidades e Alunos 
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Grelha de autorregulação 




dos alunos sobre o 






Reflexão na, sobre e para a 
ação 
Teste formativo escrito 
Alunos 
Cap. V Grelha de autorregulação Alunos 
Cap. VI 
Reflexão na, sobre e para a 
ação 














Reflexão e avaliação 
Questionário  
“La experiencia de lectura 
extensiva hipertextual en la 
clase de español” 
Reflexão 





leitura em contexto 
sala de aula; 












 Em termos de estruturação das intervenções letivas não houve necessidade de as 
agrupar em sequências didáticas distintas, uma vez que todas elas incidiram em atividades 
relacionadas com a leitura extensiva. Para tal, o conto usado para as atividades de leitura 
extensiva foi dividido em seis capítulos (ver anexo 8), de modo a poder mais facilmente ser 
explorado um capítulo por aula. Por essa razão, todas as aulas tiveram uma estruturação nuclear 
semelhante (ver esquema 2). No início de cada aula realizaram-se atividades de pré-leitura, no 
âmbito das quais os alunos ativaram conhecimentos prévios, servindo as atividades em questão 
para motivá-los e interessá-los pela leitura. Neste contexto, foram usados vídeos que os alunos 
puderam comentar e discutir entre si, e cujo mote serviu sempre para introduzir o capítulo do 
conto em questão. Também foram abertas discussões e comentários a propósito de imagens 
projetadas e afirmações proferidas por mim com o objetivo de captar a atenção e o interesse dos 
alunos pelas atividades seguintes. Antes de se proceder à leitura, no entanto, deixei sempre bem 
claro aos alunos qual ou quais as tarefas que se realizariam a seguir e qual ou quais seriam os 
objetivos das atividades de leitura. De resto, pautei sempre a minha atuação neste ponto pela 
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maior transparência e clareza possíveis, no sentido de permitir aos alunos ter dados suficientes 
que lhes permitissem não só estar cientes do próprio processo de aprendizagem, mas também 
para poderem realizar as tarefas com o maior grau possível de autonomia e eficácia. 
 As atividades de leitura foram sempre efetuadas de forma silenciosa, por forma a 
permitir aos alunos compreender o texto, e não meramente segui-lo com os olhos ou focar-se em 
demasia nalgumas palavras, ou mesmo preocupar-se em seguir o texto a uma velocidade 
desconfortável (uma vez que quem o lesse em voz alta teria, necessariamente, o seu próprio 
ritmo de leitura, que poderia ser demasiado veloz ou demasiado lento para os colegas). Assim se 
entende que o enfoque da leitura se tenha centrado nos pontos-chave do texto, e não na 
totalidade das palavras ou das estruturas gramaticais. Tal deu sempre origem a discussões 
alargadas a toda a turma, nas quais se respondiam a questões sobre o texto relativas a “quem”, 
“como” e “o quê”. Pode considerar-se que estas discussões compreendiam em si a função de 
compreensão leitora. 
 Após cada discussão alargada a toda a turma, procedeu-se a tarefas de pós-leitura, no 
âmbito das quais os alunos procederam à realização de tarefas intrinsecamente subsequentes à 
leitura do capítulo em questão. Estas materializaram-se na forma de atividades de expressão 
escrita e de expressão oral. 
 Em cada um de três momentos diferentes da intervenção pedagógica os alunos 
preencheram uma parte de uma grelha de autorregulação (ver anexo 9) que lhes permitiu 
verificar o seu estado de proficiência no contexto da leitura hipertextual, permitindo-lhes também, 
de um momento para o seguinte, constatar a sua evolução individual. Dita grelha foi elaborada 
de forma a incluir um espaço junto à secção preenchida por cada aluno, no qual eu escrevi 
notas e comentários de feedback individualizado a cada um deles. Tal permitiu-me, enquanto 
professora, ter contacto individual com cada aluno sobre o seu próprio processo de 
aprendizagem, sem no entanto abdicar da sua privacidade. 
 Também houve dois momentos de reflexão escrita no contexto da sequenciação das 
intervenções letivas. Os alunos puderam pronunciar-se de forma refletida sobre os seus 
interesses, as suas opiniões, as suas perspetivas e as suas impressões relativamente ao 
processo de aprendizagem da língua espanhola, à leitura e à utilização de ferramentas 
multimédia com acesso à internet. A primeira dessas reflexões teve lugar antes de se iniciar o 
processo de leitura extensiva hipertextual (questionário inicial, ver anexo 6) e a segunda teve 
lugar após a conclusão do processo de leitura extensiva hipertextual (questionário final, ver anexo 
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12). A reflexão oral teve lugar em todas as intervenções letivas, na forma de comentários orais e 
discussões alargadas a toda a turma. 
 A seguir apresenta-se um esquema que sistematiza os dados apresentados nos últimos 
cinco parágrafos. Dito esquema foi elaborado com base no guia prático para atividades de 
compreensão leitora na sala de aula de Giovannini, Martín Peris, Rodríguez Castilla e Simón 
Blanco (1996: 32-33). 
 
 
Esquema 2: Estrutura das aulas lecionadas com enfoque na leitura 
 
 Em todas as aulas foi usado o computador do professor ligado à internet e o projetor 
multimédia da sala de aula. Nele se projetou o capítulo em questão para cada uma das aulas, 
não tanto para que os alunos lessem o capítulo a partir da projeção, mas para dar exemplos aos 
alunos de como orientar a sua utilização autónoma das hiperligações, tanto para efetuar as 
tarefas propostas, como para poderem investigar autonomamente informação inerente aos 
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conteúdos referidos no enredo do conto. Também foram usados para, no final das atividades, 
fazer verificações de tráfego e de análise de hiperligações consultadas pelos alunos. O trabalho 
destes foi sempre realizado em pares e em grupos de quatro elementos, de acordo com a 
necessidade evidenciada pela natureza das atividades propostas. Cada grupo de trabalho utilizou 




CAPÍTULO II – DESENVOLVIMENTO E AVALIAÇÃO DA INTERVENÇÃO  
 
2.1 Intervenção pedagógica 
 
2.1.1 Fase Preambular 
 
Para melhor concetualizar o papel/impacto da leitura extensiva no âmbito do 
ensino/aprendizagem de língua estrangeira, revelou-se pertinente, numa fase preambular (de 
planificação) da intervenção no âmbito deste projeto, tentar perceber qual o papel reservado à 
leitura no âmbito da aula de Espanhol. Assim, levei a cabo duas ações de recolha de dados: uma 
análise crítica ao manual adotado pela turma junto da qual desenvolvi o projeto e uma análise a 
um questionário preenchido por professores de língua espanhola em Portugal a propósito das 
suas perspetivas a respeito da exploração que fazem (ou não) da leitura no decurso da sua 
prática pedagógica. Ao recolher e analisar dados sobre as atividades de leitura do manual – que 
se constitui como ferramenta de adoção obrigatória pela escola – pude perceber qual a 
importância reservada na exploração da leitura enquanto motor de aquisição, desenvolvimento e 
consolidação de competências por parte dos alunos. Ao recolher e analisar dados a partir do 
questionário preenchido por professores, pude perceber qual o papel que é reservado à 
exploração da leitura para além do que é proposto no próprio manual, de modo a perceber qual 
a possível pertinência da exploração de um texto elaborado para o efeito concreto da leitura 
extensiva, bem assim como verificar qual a tendência no que diz respeito ao uso de recursos, 
materiais e ferramentas (fichas elaboradas pelos docentes, fichas do manual, livros, internet, 
etc.). 
Estas duas ações permitiram-me, após elaboração das respetivas análises críticas que a 
seguir se apresentam, associada à leitura de literatura especializada e à consulta dos 
documentos reguladores da ação didática, orientar e regular a minha própria ação didática, que 
me permitiu desenhar a estrutura orgânica do conto que escrevi para ser explorado no âmbito do 




2.1.1.1 Análise crítica do manual adotado com ênfase nas atividades de 
compreensão escrita nele propostas 
 
 O manual adotado e utilizado pela turma foi o Club Prisma A1 (Bueso, Cerdeira, 
Gelabert, Gómez, Menéndez, Oliva, Pardo, Romero, Ruiz de Gauna & Vázquez, 2010), com 
chancela da Edinumen. Após uma análise ao mesmo, foi possível observar que, de forma geral, 
a quantidade de atividades de leitura é reduzida. No total, são apenas dezassete, havendo 
inclusivamente algumas unidades didáticas nas quais não são propostas quaisquer atividades de 
leitura. No final de cada unidade existe, contudo, uma secção com propostas de tarefas que 
exigem o recurso à internet. 
O reduzido número de atividade de leitura num manual por si só não constitui 
necessariamente um ponto negativo. O problema surge quando se observa a tipologia de 
atividades associadas à leitura (excetuando as tarefas de final de unidade com ligação à 
internet): 68% delas estão exclusivamente orientadas para a introdução de conteúdos lexicais, ao 
passo que as demais 32% estão exclusivamente orientadas para a introdução de conteúdos 
gramaticais. Isto exclui valências à partida tão relevantes como a leitura enquanto objetivo per 
se, enquanto motor motivacional para futuros atos de leitura – porventura autónomos – dos 
alunos na língua estrangeira. Exclui igualmente a leitura como veículo de ampliação da 
consciência intercultural dos alunos, através da exploração de elementos que lhes permitam 
comparar conceitos culturais próprios e inerentes à realidade dos falantes da língua alvo. 
Em termos de atividades concretas associadas aos textos apresentados, observa-se 
também uma falta de exploração de uma vertente sobremaneira preponderante para o 
envolvimento dos alunos nas tarefas de leitura: a pré-leitura. No total, apenas há cinco atividades 
de pré-leitura em todo o manual. É possível que o elevado número de propostas de leitura 
desacompanhadas de pré-leitura (doze num universo de dezassete textos) acabe por gerar uma 
falta de motivação e de interesse nos alunos, que à partida não são convidados a partilhar os 
seus pontos de vista, as suas experiências, ou seja, a dar o seu contributo para desvelar e para 
preparar o texto que vai ser lido. A motivação é um fator muito importante para o envolvimento 
do aluno em qualquer vertente do processo de ensino/aprendizagem; desprezá-lo de forma tão 
marcada é, no fundo, desprezar de alguma forma o papel que o aluno pode ter no seu próprio 
processo de aprendizagem, ao negar-lhe à partida uma preparação para uma tarefa na qual ele 
poderia mobilizar competências previamente adquiridas e, potencialmente, os seus próprios 
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interesses. Estes são, à partida, a base para a exploração do manual ao longo de todas as 
unidades didáticas, nas quais se tenta expor o aluno às competências que se pretende que 
adquira através de estruturas funcionais, lexicais, imagísticas e pragmáticas próximas da sua 
faixa etária. Dir-se-ia, até, que o manual tende a “embelezar” e a simplificar as atividades de 
leitura, de modo a cativar o aluno através do apelo do grafismo e da aparente ausência de 
“esforço desagradável” associado à tarefa de ler. A este respeito, Risager (1991: 191) observou 
que “many features of recent textbooks can be ascribed to this trend: fragmentation, 
objectivisation and interest in the bright surface, the absence of expressed values and personal 
feelings, and the lack of historical perspective”. 
Quanto à natureza das atividades de leitura propostas, há a registar a presença quase 
hegemónica de textos de leitura intensiva, que Caballero de Rodas (2001: 294) apresenta como 
aquela que tem como meta compreender um texto de forma exaustiva. 
 Pode considerar-se que o manual respeita o tamanho curto do texto; no entanto, a 
exploração do mesmo fica aquém do que é proposto, uma vez que, como já foi referido, os 
textos apenas visam a exploração de conteúdos gramaticais e lexicais específicos. 
Os alunos são convidados a ler quinze dos dezassete textos apresentados no manual em 
silêncio, numa leitura rápida e superficial que lhes possibilite pensar no assunto em questão à 
medida que leem, aumentando assim a compreensão (Antão, 1997: 34).  À partida, esta poderá 
ser uma forma de capitalizar tanto a disposição como o envolvimento do aluno na própria tarefa 
de ler, por lhe possibilitar um entendimento pessoal do todo do texto, permitindo-lhe, a 
posteriori, dedicar-se às questões mais concretas que lhe são colocadas. Contudo, uma maior 
diversificação da natureza das leituras seria, porventura, benéfica para o âmbito da exploração 
da própria leitura (para lá da mera utilização enquanto ferramenta de prospeção de conteúdos 
gramaticais e lexicais), tanto mais que segundo as palavras de Antão (1997: 71) “tanto a leitura 
rápida (feita para retirar a informação principal) como a lenta (para memorizar factos) ou aquela 
que se faz com o intuito de verificar certos pormenores, podem servir de suporte à testagem da 
compreensão escrita”. 
 A leitura extensiva também marca presença no manual, embora o faça de forma 
bastante discreta. Nas anteriormente referidas secções de final de unidade há tarefas propostas 
aos alunos no âmbito das quais eles têm de efetuar leituras na internet (indicadas pelas 
instruções do manual) e depois pesquisar eles mesmos outros textos que consigam encontrar. 
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Nestas atividades os alunos não são convidados a entender todas as palavras, mas sim a captar 
a ideia global dos textos pesquisados (Caballero de Rodas, 2001: 294). 
Desta forma, através das atividades propostas nestas secções, o aluno é levado a usar 
diferentes estratégias de leitura, não só de procura de informação específica (scanning), mas 
também de identificação de blocos de informação e seleção da informação mais importante 
(foraging) (Hammerich & Harrison, 2002). O aluno é também levado a selecionar a informação 
para apresentá-la oralmente ao grupo/colega, o que lhe permite engajar-se num processo 
estratégico de resolução de problemas, na toma de decisões sobre a informação que vai 
apresentar, na elaboração da síntese da informação que recolheu e na negociação com o 
grupo/colega sobre como apresentá-la (Coiro, 2003). Em última análise, tal permite também o 
desenvolvimento do pensamento crítico e atitude proactiva no processo de ensino aprendizagem. 
 A análise das atividades para praticar a leitura ou a compreensão escrita inseridas no 
manual foi feita com recurso a uma grelha elaborada por mim para o efeito (ver anexo 3). 
 
2.1.1.2 Análise crítica do questionário a professores de ELE sobre a leitura 
extensiva 
 
Quando se fala em leitura na sala de aula, não há que pensar apenas nos alunos, há 
também que ter em conta aqueles que dia a dia se deparam com a tarefa de guiar os alunos na 
sua exploração do mundo que os rodeia e no percurso que os levará à tentativa de conquistar os 
seus objetivos de vida: os professores. Uma vez que cabe a estes últimos implementar 
estratégias das quais os alunos beneficiem, optei por realizar uma auscultação pública na fase 
preambular do projeto. Criei um inquérito na internet e pedi a professores de Espanhol de todo o 
país que me ajudassem a perceber qual a sua posição e quais as suas práticas perante a leitura 
extensiva, bem como perante a utilização de recursos didáticos. 
 Obtive um total de vinte e três respostas ao meu inquérito, que foi enviado à Associação 
Portuguesa de Professores de Espanhol Língua Estrangeira e reenviado para os seus associados 
(cerca de 200). O universo total de respostas foi inferior ao esperado, contudo abrangente em 
termos geográficos, com participantes de vários distritos do país. Parece-me igualmente 
significativo o facto de terem respondido docentes responsáveis pela lecionação da disciplina nos 
mais variados níveis, desde o 5.º até ao 12.º ano de escolaridade. 
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 Quanto aos resultados estatísticos 
do inquérito (ver anexo 5), nota-se que a 
atividade que mais se associou à leitura foi 
a interpretação de textos, levada a cabo por 
22 professores. No que diz respeito aos 
materiais usados para promover a leitura, 
21 professores afirmaram usar o próprio 
manual adotado, embora haja também um 
elevado número de professores que, para 
além desse, usam também documentos 
autênticos, obras adaptadas ou contos. 
Destaco o facto de 17 respostas irem ao 
encontro do uso da internet. Estes dados 
vêm sublinhar a estreita ligação que existe 
hoje entre a utilização das ferramentas 
associadas à internet e as atividades 
didáticas, nomeadamente a leitura. 
 Continuando a analisar os dados 
recolhidos verifica-se que há uma ligeira maioria de professores que afirmaram promover a 
leitura extensiva: 13 que sim e 10 que não. Dos que admitiram não o fazer, a maioria invocou 
constrangimentos de tempo, associando estes à necessidade de cumprimento do programa ou à 
falta de recursos adequados. É um facto que muitos professores se sentem pressionados a ter 
de cumprir o programa a todo o custo, mas é possível que seja precisamente pela falta de 
recursos adequados à sua disposição que não conseguem capitalizar a leitura extensiva de 
forma perfeitamente integrada no cumprimento dos documentos normativos orientadores da sua 
prática pedagógica. Neste âmbito, o projeto serviu para verificar que é possível trabalhar 
materiais hipertextuais que se adaptem às necessidades tanto dos alunos como dos professores 
que trabalham com eles. 
Houve um conjunto de respostas que me fez refletir sobre a questão da adequação: 
mais de um professor afirmou que não é muito adequado ou necessário desenvolver a leitura 
extensiva junto de alunos de iniciação. No entanto, os resultados apresentados no âmbito do 
Gráfico 1: Distribuição geográfica do número de 















De entre as justificações para a implementação da leitura extensiva, destaco quatro: 
segundo uma, existe a necessidade de implementar estratégias concretas e específicas no 
sentido de promover a aquisição de competências de leitura; uma segunda postulou que a 
leitura promove o contacto intercultural; outra defendeu que da leitura resulta uma melhor 
aprendizagem da língua e da cultura. A última apontou a leitura como meio privilegiado para o 
progresso do aluno em termos linguísticos e comunicativos. Todas estas respostas remeteram 
para a consciência de que a leitura é um meio de promoção, de motivação e de implementação 
de potenciais estratégias que vão ao encontro das necessidades e das caraterísticas dos alunos 
com os quais se trabalha, no sentido de lhes proporcionar experiências de descoberta e de 
desenvolvimento pessoal (individual, social, cultural, comunicativo) através do linguístico. 
 
 
Gráfico 3: Relevância da leitura extensiva em contexto sala de aula 
  
Gráfico 2: Razões para a não promoção da leitura extensiva em contexto sala de aula 
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No que diz respeito aos recursos de que os professores gostariam de dispor para 
promover a leitura extensiva, destaca-se uma resposta que fez menção ao tempo. Segundo o 
professor em questão, “o ritmo de aprendiz de leitor, não é o mesmo para todos”, referindo-se 
aos alunos. De acordo com o que foi observado no decurso do projeto, os ritmos de trabalho dos 
alunos fizeram com que o tempo fosse gerido de maneira diferente entre indivíduos e entre 
grupos. Os próprios alunos tiveram noção desse constrangimento e refletiram sobre ele em 
momentos de autorregulação (ver anexo 10 e processo de autorregulação, página 73). 
Também se destaca uma referência a um possível plano nacional de leitura para as 
línguas estrangeiras. Haveria utilidade em criar interdisciplinaridade entre Espanhol e Português, 
por exemplo, no 7.º ano, no qual os alunos estão a trabalhar um conto de Luís Sepúlveda?, 
perguntou muito pertinentemente um professor. Houve também respostas que abordaram as 
questões do desenvolvimento pessoal associado aos afetos dos alunos. Isso foi plenamente tido 
em conta aquando da elaboração do conto (ver anexo 8) cuja leitura foi explorada no âmbito do 
projeto. Além disso, a criação de guiões de leitura – como é proposto por outro professor – 
poderá potenciar a exploração de textos nos mais variados níveis e contextos. É, de resto, um 
desafio que poderá ser colocado futuramente a quem tem uma palavra a dizer no âmbito da 
produção de materiais didáticos, uma vez que tal não foi feito no âmbito deste projeto, por não 
ser esse um objetivo. 
 Indo ainda ao encontro das respostas obtidas, houve quem considerasse que a carga 
horária a que as turmas de Humanidades estão sujeitas, com estabelecimento de turnos que 
promovem o contacto mais individualizado entre aluno e professor, é uma excelente 
oportunidade para aí se incentivar o gosto pela leitura em Espanhol, aliando a aquisição de 
competências linguísticas às culturais e sociais da realidade hispana. Pela experiência no âmbito 
do projeto, aliada à minha própria experiência anterior, é possível verificar que o tempo que é 
dedicado à disciplina de Espanhol Formação Específica permite explorar imensos recursos e 
pode, com as devidas adaptações ao nível e ao contexto, ser a leitura extensiva uma aposta 
pertinente e proveitosa para os alunos. 
 Não há posições nem opiniões unânimes no que concerne ao uso da leitura extensiva 






2.1.1.3 Caraterização da turma 
 
 A caraterização da turma foi feita com base em dois questionários (ver anexos 6 e 7) 
preenchidos pelos alunos, ambos na fase preambular (de planificação) do projeto, mas em aulas 
diferentes, com algumas semanas de intervalo entre si. A seguir apresenta-se a análise crítica 
aos resultados obtidos a partir de cada um desses questionários. 
 
2.1.1.3.1 Análise crítica dos resultados do questionário “El aprendizaje y yo” 
 
O primeiro questionário, que os alunos preencheram no dia 7 de novembro de 2012, foi 
elaborado em estreita colaboração com a colega de estágio, Daniela Lago, que também pediu 
aos alunos junto dos quais desenvolveu o seu projeto que o preenchessem. A partir do seu 
preenchimento obtive respostas que me ajudaram a perceber quais as representações dos 
alunos face ao processo de ensino e aprendizagem de Espanhol como língua estrangeira, bem 
como aferir os seus hábitos, interesses, estratégias e dificuldades. As respostas à primeira 
questão, sobre qual a motivação deles para ter escolhido a disciplina de Espanhol, podem ser 
observadas no seguinte gráfico: 
 
 
Gráfico 4: ¿Por qué has elegido la asignatura de español? 
 
As duas respostas assinaladas em maior número (18 cada uma) indicam que aos alunos 
interessou principalmente o facto de lhes parecer que a língua seria fácil de aprender e a 
curiosidade em conhecer uma nova cultura. Aqui poderemos notar uma preocupação por parte 
dos alunos em gerir o esforço académico que preveem ser necessário despender no decurso do 
ano letivo, por pensarem tratar-se de uma disciplina fácil, ou seja, que não exige esforço da parte 
deles, o que pode revelar-se uma contrariedade. A motivação certa terá um papel decisivo para 
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que a perspetiva da “facilidade” não se torne um problema. Mas também há que assinalar a 
curiosidade deles relativamente a uma cultura diferente, o que poderia deixar antever uma 
grande predisposição para explorar conteúdos socioculturais aliados à lecionação das demais 
vertentes da língua. Por outro lado, observamos que as respostas menos numerosas (3 cada 
uma) indicam que há alunos que pretendem seguir estudos em Espanha e alunos que 
escolheram a disciplina por sugestão de outrem. No primeiro caso, a opção dos alunos poderá 
revelar cautela e pessimismo, pois se por um lado consideram importante ter em aberto uma 
hipótese de ir estudar para Espanha como alternativa a um fracasso de ingresso em 
universidades portuguesas, por outro ainda só agora estão a começar o ensino secundário e já 
estão a pensar que vão precisar de ir para fora porque não vão conseguir aceder ao ensino 
superior em Portugal. Também gostaria de destacar o facto de 6 alunos terem indicado que 
escolheram Espanhol por não gostarem de Inglês nem de Francês. À partida, esta poderá ser 
uma opção de “jogar pelo seguro”, por saberem que não gostam das outras opções; no entanto, 
optar por um caminho apenas para fugir a outro poderá revelar-se uma decisão pouco acertada 
por não se basear em convicções concretas, e sim apenas em opções de fuga. 
 As respostas à segunda questão, que indicam quais as atividades que agradam aos 
alunos na aula de Espanhol, podem ser observadas no gráfico 5: 
 
 
Gráfico 5: ¿Qué tipo de actividades prefieres hacer en la clase de español? 
 
 Destaco o total de alunos que indicaram gostar de ler, o que acabou por se revelar ser 
um fator de contágio junto dos colegas para promover as atividades de leitura extensiva, 
mormente nas atividades colaborativas (em pares e em grupos). 
 Na questão 2.2 os alunos puderam indicar quais os meios que preferem para levar a 





Gráfico 6: ¿Utilizando qué medios? 
 
 Destaca-se com 23 respostas o uso de computadores com ligação à internet, o que vem 
muito ao encontro do que foi o cerne do meu projeto: usar computadores ligados à internet para 
acompanhar um conto (leitura extensiva) e através dele descobrir a realidade que lhe está 
subjacente com recurso à navegação pela própria internet. 
 Na questão 3 os alunos puderam indicar quais as dificuldades que sentiam à disciplina, 
tendo a resposta relativa à escrita sem erros recolhido destacadamente o maior número de 
assinalações: 16. Isto demonstra que, provavelmente, para a maioria dos alunos o erro na 
escrita era, nessa fase, uma preocupação transversal, fruto talvez da curta exposição à 
exploração da língua até ao momento. Mas observem-se os resultados relativos a esta questão: 
 
 
Gráfico 7: ¿Qué dificultades sientes en el aprendizaje del español? 
 
A questão 3.1 permitiu aos alunos assinalar que tipo de atividades poderiam os 
professores implementar para ajudá-los a melhorar. As três mais assinaladas, com 10 resultados 
cada uma, indicaram preferência pelo falar de forma mais clara, pela promoção de discussões 
entre todos e pela utilização da internet. Note-se ainda que a seguir, com 8 assinalações, vem a 
opção relativa a ler mais. Estas duas últimas combinadas revelam que há um número 
significativo, ainda que não maioritário, de alunos que reconhecem à partida o valor pedagógico 
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que a leitura e a utilização da internet podem ter no seu processo de aquisição e 




Gráfico 8: ¿Qué tipo de actividades pueden hacer los profes para ayudarte a superar tus dificultades? 
 
 Tendo em conta que as novas tecnologias são uma presença constante na vida dos 
alunos de hoje-em-dia, pareceu-me pertinente indagar sobre qual o papel das ferramentas 
tecnológicas (T.I.C.) no processo de aprendizagem de cada um deles. Repare-se que 12 alunos 
indicaram usar o telemóvel, muito provavelmente através de ligação à internet. De facto, o 
telemóvel é uma ferramenta amplamente utilizada pela sociedade em geral e os jovens desta 
idade acabam por não ser exceção. Poderá o número de alunos que assinalou esta hipótese ser 
por ventura inferior ao total de alunos que usa a internet no telemóvel; contudo, note-se que na 
questão se pede ao aluno que indique apenas se o usa ou não para aprender/estudar: 
 
 




 Para além dos telemóveis, há também outras ferramentas T.I.C. usadas pelos alunos 
para aprender/estudar: com 4 respostas cada um, temos: Ipods, Ipads e notebooks. Isto vem 
confirmar que há uma utilização mais ou menos generalizada das chamadas novas tecnologias 
por parte dos alunos mesmo no contexto escolar, já não apenas no meramente comunicativo 
e/ou recreativo. De assinalar ainda uma resposta relativa a e-book. Este conjunto de respostas 
permitiu-me prever que a maioria dos alunos desta turma não teria grandes dificuldades em 
levar a cabo as atividades propostas no âmbito da implementação do meu projeto (o que veio a 
confirmar-se), por estarem à vontade na utilização de ferramentas T.I.C. 
 
2.1.1.3.2 Análise crítica dos resultados do questionário “La lectura y yo” 
 
Na aula do dia 4 de dezembro de 2012 passei aos alunos um segundo questionário, 
desta vez sobre os seus hábitos e estratégias de leitura. O questionário visou recolher dados 
relativos às dificuldades que os alunos sentem relativamente à leitura; às suas representações 
sobre o desenvolvimento de atividades de promoção da leitura em contexto de sala de aula; aos 
seus conceitos e preconceitos sobre o uso das T.I.C. em contexto de sala de aula, bem como os 
seus hábitos e interesses. 
 No sentido de ir ao encontro dos seus próprios afetos e interesses, optei por lhes propor 
como questão inaugural que classificassem o seu gosto pela leitura. Note-se que no questionário 
anterior já um número significativo de alunos houvera manifestado reconhecer o valor 
pedagógico da leitura. Aqui pretendia-se aferir a sua situação afetiva perante a leitura. Observe-
se o gráfico 10: 
 
 




 Como se pode observar, há um total de 17 respostas que revelaram uma atitude de 
agrado relativamente à leitura, sendo que 5 alunos manifestaram que adoram ler (“la lectura me 
encanta”) e os restantes 12 manifestaram que ler lhes agrada (“me gusta leer”). 11 respostas 
de alunos revelaram uma atitude neutra perante a leitura e apenas 1 resposta foi no sentido de 
manifestar desagrado pela leitura. À partida, seria muito positivo haver tantos alunos que gostam 
de ler, pois seria (em princípio) mais fácil motivá-los para atividades de leitura no âmbito do meu 
projeto. Os alunos que revelaram uma atitude neutra também poderiam ser vistos como alunos 
recetivos, pois com alguma dose de motivação usando os seus próprios interesses seria possível 
que se envolvessem de forma positiva e interessada nas atividades previstas. Quanto ao aluno 
que manifestou não gostar de ler, em princípio poderia constituir-se como um desafio motivá-lo 
para as atividades (o que, no fundo, é um objetivo transversal ao estudo proposto no âmbito 
deste projeto: verificar se é possível motivar alunos para a leitura). É provável que este aluno 
revelasse alguma resistência às atividades propostas, pelo menos numa fase inicial. 
 Quando questionados sobre o que mais lhes agrada no ato de leitura, os alunos 
apresentaram respostas que vão maioritariamente ao encontro de necessidades comunicativas: 
13 respostas revelaram que a leitura é uma ajuda no sentido de organizar o pensamento; 12 
respostas revelaram que a leitura permite conhecer palavras novas e outras 12 revelaram que a 
leitura permite conhecer coisas novas. Destaca-se aqui o reconhecimento da importância da 
leitura enquanto veículo de desenvolvimento de competências comunicativas e de fonte de 
ampliação do leque de conhecimentos pessoais. Note-se que apenas 5 respostas indicaram que 
a leitura é divertida. Se por um lado tal pode traduzir a noção da importância da leitura sob o 
ponto de vista de uma visão responsável do mundo, por outro não deixa de se preocupante que 
tão poucos alunos admitam que a leitura é, acima de tudo, uma fonte de prazer (da qual pode 
advir conhecimento). Mas observe-se o gráfico: 
 
 




 Uma outra questão que lhes coloquei visava obter informação sobre que tipo de 
suportes preferem utilizar para ler. Pedi-lhes também que indicassem com as suas próprias 
palavras as razões justificativas da sua escolha. Eis os resultados: 
 
 
Gráfico 12: ¿Prefieres leer en papel o a través de soportes digitales (ordenador, móvil, Ipod…)? 
 
 É possível verificar que a grande maioria (17) preferia usar suportes digitais, ao passo 
que apenas 9 preferiam o papel. É curioso observar que tanto nas respostas em prol dos 
suportes digitais como nas respostas em prol do papel havia alunos que consideravam ser esse 
o suporte mais prático. Os que advogavam o suporte digital talvez tivessem acesso a 
ferramentas T.I.C. mais facilmente transportáveis (telemóvel, tablete, Ipad, etc.) do que quem 
considerou ser mais prático ler em papel. Do lado das preferências pelos suportes digitais há a 
destacar duas perspetivas: que é divertido (5 respostas) e que é interessante (6 respostas), o 
que poderia, uma vez mais, ser um fator de motivação por parte dos alunos no âmbito das 
atividades do projeto. 
 Relativamente à questão cujo objetivo era verificar se ler pode ou não (na opinião dos 







Gráfico 13: ¿Crees que leer en español puede ayudarte a aprender mejor la lengua? ¿Por qué? 
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 Note-se que apenas um aluno não reconheceu que ler em espanhol poderia ajudá-lo a 
aprender melhor a língua. Quanto aos que responderam que sim, a justificação que mais se 
destaca, que de resto foi dada por 16 alunos, demonstra que a leitura os ajuda a aprender 
palavras novas, denotando, desde logo, uma preocupação por parte dos alunos em aliar a leitura 
à aprendizagem de uma vertente específica da língua: o vocabulário. 
 Na questão n.º 11 os alunos indicaram se já alguma vez haviam lido uma obra 
extensivamente em aulas de língua estrangeira. Também tiveram oportunidade de indicar se, na 




Gráfico 14: ¿Alguna vez has leído una obra extensivamente en las clases de lengua extranjera (inglés, 
francés, etc.)? ¿Por qué crees que te ha sido útil? 
 
 A maioria dos alunos (17) indicou nunca ter tido oportunidade de o fazer. No entanto, 11 
sim. Destes, houve 7 que afirmaram ter-lhes sido útil por lhes ter proporcionado ampliação de 
estruturas lexicais (4 afirmaram “aprendí palabras nuevas” e 3 afirmaram “mi conocimiento de 
vocabulario mejoró mucho). Isto é sintomático no sentido de entender a visão das atividades de 
leitura como meios de aumentar as competências lexicais dos alunos. Não quer isto dizer que a 
intenção dos professores tenha sido específica ou exclusivamente esta, contudo foi a ideia com 
que ficaram, e tendo em conta os dados da questão analisada anteriormente (ver questão 7), 
pode ver-se que há uma preocupação significativa por parte dos alunos de entender a leitura no 
âmbito da língua estrangeira como meio por excelência de promover as competências lexicais. 
No entanto, há 2 alunos que afirmaram ter servido a leitura para ajudá-los a aprender sobre a 
cultura inglesa, deixando, desde logo, aberta a porta para o entendimento de que a leitura pode 
servir também para desenvolver mais competências que não só a lexical, nomeadamente a 
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sociocultural e até mesmo a gramatical (tendo em conta que 2 alunos indicaram precisamente 
ter servido a leitura extensiva para aprender melhor a gramática). 
 Finalmente os alunos foram convidados a pronunciar-se sobre se gostariam ou não de 
ler uma obra extensiva na aula de Espanhol e porquê. Podem observar-se os resultados na 





Gráfico 15: ¿Te gustaría leer una obra extensiva en las clases de español? ¿Por qué? 
 
A turma acabou por revelar um grande equilíbrio entre os que manifestaram que 
gostariam de ler uma obra (13) e os que não (15). De entre os que responderam 
afirmativamente destacam-se novamente as posições relativas ao desenvolvimento de 
competências lexicais (3 alunos indicaram “podría aprender nuevas palabras”); as demais 
respostas são suficientemente díspares e abrangem preocupações que vão desde um maior 
contacto com a língua até um maior conhecimento dos espanhóis. Do lado dos alunos que 
manifestaram não gostar de ler uma obra à disciplina, destaca-se um grupo de 6 alunos que 
teme a complexidade que julgam que essa atividade pode acarretar e, com 7 assinalações, a 
opção “puede ser aburrido”, o que, por si só, já pode deixar antever alguma desmotivação face 
às atividades previstas. No entanto, pude verificar, na aula de dia 29 de janeiro de 2013 (no 
decorrer da qual mostrei aos alunos os resultados das suas respostas e refleti com eles sobre o 
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valor das mesmas) que estas 7 respostas tinham em conta, exclusivamente, a possibilidade de a 
leitura ser levada a cabo em suporte papel, e não em suporte digital (muito menos em 
hipertexto). Nessa mesma aula de 29 de janeiro, na qual projetei os resultados em suporte prezi, 
pude constatar que alguns alunos manifestaram oralmente ter passado a ser Espanhol a sua 
disciplina favorita, o que não se verificava aquando do preenchimento do questionário em 
dezembro.  
 
2.1.2 Fase de Implementação 
 
  A segunda fase do projeto, de implementação, foi delineada obedecendo à logica 
da divisão e exploração do corpo do texto utilizado para a partir dele se efetuar o estudo  
(conto – ver anexo 8). Assim, tal como é referido na página 38, não se procedeu ao 
agrupamento das intervenções didáticas em diferentes unidades, tendo em conta que tal 
procedimento levaria à divisão artificial de um processo sequencial. Como o conto foi 
organizado em seis capítulos, revelou-se mais proveitoso fazer a divisão das intervenções 
didáticas fazendo incidir o enfoque de cada uma delas na exploração de cada um dos 
capítulos em contexto de sala de aula. O conjunto das intervenções didáticas no âmbito da 
exploração do conto forma, por si só, uma macro unidade didática que, em termos de 
tratamento de dados e de exposição analítica, se tornaria desajustado apresentar no 
contexto deste relatório. 
 Cada uma das seis intervenções didáticas teve uma duração semelhante, contudo 
não exatamente igual, tendo em linha de conta que a carga horária da turma era singular, 
pois ao longo da semana os alunos tinham aulas de 135 minutos, estando estas últimas 
divididas em aulas que contavam com a totalidade da turma e em aulas de turnos (com 
metade da turma de cada vez). 
 De seguida apresentam-se as intervenções didáticas levadas a cabo no âmbito da 
implementação do projeto, bem como a respetiva reflexão e avaliação. 
 
2.1.2.1 Primeira intervenção didática. Capítulo I 
 
 Deu-se início à fase de implementação do projeto com a intervenção didática na 
qual se explorou a leitura hipertextual do Capítulo I do conto. Para começar, implementou-
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se uma atividade de pré-leitura na forma de um vídeo que os alunos comentaram e a partir 
do qual realizaram uma chuva de ideias oralmente. Esta atividade permitiu aos alunos obter 
indícios adequados relativos ao contexto do que viria a ser lido a seguir (conto), o que lhes 
possibilitou integrar conhecimentos prévios com a nova informação disponibilizada (León & 
García Madruga, 1995: 327). Aliás, segundo Regueiro Rodríguez (2011), a pré-leitura poderá 
facilitar a compreensão do que se vai ler na medida em que permite ao leitor mobilizar 
conhecimentos prévios para conseguir compreender o texto novo. A intenção associada a esta 
tarefa de pré-leitura, como em todas as seguintes no âmbito deste projeto, foi a de despertar nos 
alunos a curiosidade e o interesse necessários à motivação para a leitura do conto. Dessa forma, 
os alunos foram encorajados a determinar o objetivo da leitura que iria ser feita (no comentário 
oral), a ativar conhecimentos prévios sobre a estrutura e o tema do texto, bem como a prever o 
seu conteúdo (com base no vídeo projetado), a questionar-se e a formular hipóteses sobre o 
enredo, e a trabalhar vocabulário específico (chuva de ideias) (Zenotz Iragi, 2011: 211). 
 Depois os alunos foram convidados a ligar os seus computadores (portáteis, 
pertencentes à escola e previamente requisitados para o efeito)  e, em pares, a aceder ao 
sítio na internet (http://el-misterio-del-mensaje-secreto.webnode.es) no qual eu publicara o 
primeiro capítulo do conto “El misterio del mensaje secreto”, tendo eles a liberdade de 
carregar em quaisquer ligações hipertextuais que quisessem para melhor poderem 
entender a contextualização do enredo. Antes de encetarem a leitura propriamente dita, 
transmiti-lhes oralmente as instruções que deveriam seguir para conseguirem obter uma 
compreensão do sentido geral do texto: distinguir as ideias principais das secundárias; 
autorregular a sua própria compreensão do enredo; ajustar a forma de ler aos  objetivos da 
própria leitura (ideia geral do texto); ir formulando questões e hipóteses relativas ao texto e 
tentar dar-lhes resposta (Zenotz Iragi, 2011: 211-212). Esta atividade de leitura foi levada a 
cabo pelos alunos em silêncio e só mais tarde se procedeu à leitura em voz alta do primeiro 
capítulo do conto. Esta opção baseou-se na ideia de que cada aluno tem o seu próprio ritmo de 
leitura e que se um colega está a ler em voz alta, com o seu próprio ritmo, os demais poderão 
não conseguir segui-lo por estar ele a ler demasiado rápido ou demasiado devagar. Além do 
mais, é possível que quem lê em voz alta esteja mais preocupado com a pronunciação correta 
das palavras e com a entoação dramática, não tanto com a compreensão do conteúdo do texto. 
Assim, realizar primeiro uma leitura silenciosa que possibilite a compreensão do texto, poderá 
permitir a posterior leitura dramatizada, que exige a quem lê a interpretação do sentido do que é 
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lido tendo em mente os elementos situacionais e contextuais, não somente o significado das 
estruturas linguísticas (Regueiro Rodríguez, 2011: 72). 
 No decurso da atividade de leitura pude constatar que a maioria dos alunos revelava 
entusiasmo derivado da própria orgânica da atividade, por não estarem habituados a trabalhar 
com recurso ao hipertexto nas aulas. No entanto, pude igualmente verificar que essa mesma 
falta de hábito de trabalho se refletiu numa certa desorientação relativamente ao que fazer com 
as hiperligações. Logo após a aula em questão refleti por escrito sobre o assunto, no contexto de 
uma prática reflexiva sobre a ação e com a finalidade de consubstanciar as perspetivas 
processuais inerentes ao meu projeto. Essa reflexão, como outras, foi incluída no Portefólio de 
Projeto (cf. supra). Na reflexão em questão observei que 
 
eles não estão muito habituados a trabalhar de forma autónoma. Várias vezes tive de ser eu a dizer-lhes o 
que fazer e como fazê-lo, em vez de serem eles a seguir os passos lógicos de um processo de descoberta 
já de si significativamente orientado (fevereiro de 2013). 
 
 Desta forma pude verificar que nem sempre é possível adotar, enquanto professora, o 
papel de organizador ou de monitor da aprendizagem (Nunan, 1992) mesmo que essa seja a 
intenção original. É essencial ter em conta quais os ritmos e os hábitos de trabalho dos alunos 
num determinado contexto, para a partir daí se poder apostar na implementação gradual de 
estratégias que promovam o desenvolvimento da autonomia dos alunos. Acima de tudo, é fulcral 
ter em mente que autonomia não significa liberdade de se fazer o que bem se entende, mas sim 
liberdade de se conseguir fazer aquilo que responsavelmente se acha que é o que se deve ou se 
quer fazer para chegar a um objetivo previamente estabelecido. Em função do contexto e das 
necessidades dos alunos, acabei por adotar o papel de guia intercalado com os de condutora e 
controladora (ibidem). O principal problema adveio da enorme quantidade de informação 
disponibilizada pela internet, causando a desorientação à qual Zenotz Iragi (2011: 180) faz 
referência como sendo resultado da fragmentação da informação disponibilizada em rede, da 
falta de limites nos textos ou na presença de elementos de distração que determinem o 
comportamento do leitor. Após esta experiência decidi que as ligações hipertextuais nos 
capítulos seguintes seriam mais controladas, para depois, de forma gradual, ir permitindo aos 
alunos uma navegação mais livre e responsável. 
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 Passou-se seguidamente a uma atividade de pós-leitura, no âmbito da qual os alunos 
foram convidados a escrever em pares uma mensagem de correio eletrónico em resposta a uma 
outra que faz parte do enredo do primeiro capítulo do conto. Estes trabalhos foram publicados 





Ilustração 1: Exemplos de trabalhos realizados pelos alunos e publicados na página web (correios 
eletrónicos) 
 
Ainda no âmbito da pós-leitura, procedeu-se a um comentário geral oral sobre as 
atividades associadas à leitura do texto. Nesta fase da intervenção pedagógica os alunos 
procederam a processos que lhes permitiram resumir a informação do texto, escrever sobre o 
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texto (neste caso, para o texto, no âmbito do correio eletrónico), fazer uma avaliação da 
informação disponibilizada pelo texto e fazer uma avaliação crítica do texto (Zenotz Iragi, 2011: 
212) aquando do comentário oral. Estes processos permitiram aos alunos consolidar uma 
compreensão do texto já lido (Capítulo I) e das informações complementares pesquisadas na 
internet, de modo a facilitar a prossecução da leitura de todo o conto no âmbito do projeto. 
 Antes do final da intervenção didática os alunos preencheram a primeira de três partes 
de uma grelha de autorregulação. Ao fazê-lo puderam refletir individualmente por escrito sobre o 
seu próprio processo de aprendizagem no âmbito da leitura extensiva hipertextual em língua 
estrangeira. Em casa, escrevi notas de feedback e comentários a cada um dos alunos na 
respetiva grelha de autorregulação, de modo a manter aberto um canal de comunicação 
individualizado com cada aluno a respeito das suas próprias perspetivas. A ficha de 
autorregulação foi analisada e interpretada no âmbito da avaliação do projeto (ver página 73). 
 
2.1.2.2 Segunda intervenção didática. Capítulo II 
 
 A exploração do segundo capítulo do conto teve início com uma atividade de pré-
leitura, na qual os alunos oralmente resumiram as incidências do capítulo anterior. Previ (e 
confirmou-se) que no decurso desta atividade alguém mencionasse um pormenor relativo 
ao espaço no qual decorre o enredo do primeiro capítulo (se tal não acontecesse por 
iniciativa própria dos alunos, previ questioná-los diretamente de modo a obter a referida 
menção), posto o que lhes propus que avançassem oralmente hipóteses de locomoção 
através de dito espaço. Pude registar com agrado que a grande maioria dos alunos revelou 
uma compreensão bastante sólida dos conteúdos inerentes ao Capítulo I do conto, podendo 
tal estar associado à utilização do hipertexto, uma vez que existem investigações que 
sustentam a eficácia do uso da internet como ferramenta de desenvolvimento da compreensão 
leitora (Zenotz Iragi, 2009). Ainda de acordo com Zenotz Iragi (2011: 163), tal acontece porque 
nos textos glosados encontrados na internet o leitor pode obter informação extra sobre 
determinados elementos, através de um clique do rato ou do deslizar do cursor sobre certas 
secções do texto (pop-ups). Zenotz Iragi (2011) afirma ainda que sob o ponto de vista do modo 
de apresentação da informação, os textos glosados encontrados na internet fornecem 
informação textual ou audiovisual e que relativamente ao conteúdo, se pode encontrar 
informação lexical, gramatical, temática, tradução, pronunciação, etc. 
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 De seguida os alunos sentaram-se em pares, tendo cada par ligado um computador 
com acesso à internet e efetuado uma leitura silenciosa do Capítulo II do conto, que eu 
previamente publicara na página de internet criada para o efeito. Tal como se menciona em 
2.1.2.1 (ver página 58), neste capítulo tive o cuidado de criar ligações hipertextuais que 
não permitissem demasiada dispersão por parte dos alunos aquando da consulta de 
informação relativa a dados específicos inerentes ao enredo. Um dos princípios que tive em 
conta aquando da tomada desta decisão prendeu-se com a análise crítica que fiz a 
posteriori da dispersão inicial (associada a uma evidente falta de autonomia) de alguns 
alunos aquando da leitura do primeiro capítulo, pois esta pode ter sido motivada, como 
propõe Zenotz Iragi (2011: 175), por uma insuficiente leitura na internet, explicável através da 
utilização restringida da mesma, que se limita à consulta de redes sociais e pouco mais. Nesta 
segunda intervenção didática, no entanto, vários alunos aproveitaram o facto de estarem 
ligados à rede para aceder à conta de e-mail ou às redes sociais. A este propósito refleti sobre o 
papel da escola na educação para as novas tecnologias, tendo questionado se saberão de facto 
usar a internet, pois será que 
 
a escola (a sociedade em geral, mas a escola em particular tem essa responsabilidade enquanto 
instituição por excelência de educação para a cidadania) está devidamente preparada para ensinar aos 
alunos boas práticas de uso da internet? Quer dizer, a usar um computador e a aceder à internet, isso eles 
aprendem. Mas será que aprendem o que fazer com isso? (fevereiro de 2013). 
 
Como é óbvio, estas são questões retóricas às quais não me cabe tentar responder 
no âmbito deste projeto. Caber-me-á, sim, enquanto profissional do ensino e investigadora 
no âmbito do ensino, ir tentando perceber qual o meu contributo possível (e o de quem 
quiser contribuir para a melhoria das práticas letivas) para implementar estratégias cada 
vez mais proveitosas para o benefício do processo de ensino-aprendizagem. 
A atividade de leitura teve seguimento, após o momento de leitura silenciosa, com 
um momento de discussão generalizada dos elementos do texto, no sentido de permitir aos 
alunos obter a ideia geral, após o que se procedeu à leitura dramatizada. Neste ponto, 
cumpre referir que houve oportunidade para materializar o princípio  de alteração do conto 
em função da necessidade, pois alguns alunos afirmaram, a respeito de algumas das falas 
das personagens, que estas não estavam claramente identificadas relativamente a quem 
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pertenciam. Assim, procedi a alterações no texto de modo a ir ao encontro das sugestões 
dos alunos. 
A atividade seguinte, de pós-leitura, envolveu os alunos numa atividade de pares, na 
qual utilizaram o endereço de internet maps.google.es para descrever, projetar e desenhar 
um percurso a partir de dados simples recolhidos através da leitura do Capítulo II do conto. 
A seguir, cada aluno escreveu um texto em forma de mensagem de telemóvel em resposta 
a uma solicitação de um episódio do conto. Os textos dos alunos foram-me enviados via 
correio eletrónico e, após correção, foram publicados na página de internet na qual o conto 
foi sendo publicado.  
Para terminar a segunda intervenção didática, e dando seguimento ao princípio da 
reflexão e da autorregulação por parte dos alunos, cada um deles preencheu a segunda 
parte da ficha de autorregulação, tendo também comparado os dados do segundo 
preenchimento com os dados do primeiro preenchimento (aquando da primeira intervenção 
didática). Foram convidados a fazê-lo no sentido de ir ao encontro do desenvolvimento da 
sua autonomia, pois “se ser autónomo implica assumir uma postura de curiosidade 
intelectual face ao saber, de questionamento deste e das formas da sua aquisição, então a 
avaliação desempenhará um papel importante no desenvolvimento da motivação intrínseca 
e autonomia” (Vieira, 1998: 121). Uma vez recolhidas as fichas, respondi com comentários 
e feedback individualizado por escrito na ficha de cada aluno. 
 
 2.1.2.3 Terceira intervenção didática. Capítulo III 
 
A terceira intervenção didática começou com um incidente crítico: em função da 
Semana Concelhia da Leitura, no âmbito da qual as bibliotecas do concelho de Braga 
levaram a cabo ações de promoção da leitura ao abrigo do Plano Nacional de Leitura, e ao 
contrário do que me havia sido asseverado aquando da minha indagação atempada, os 
computadores portáteis da escola (que foram sempre requisitados com sucesso e utilizados 
nas demais intervenções didáticas) não me foram disponibilizados porque foram reservados 
para a efeméride. Já se sabia que as salas de computadores também não estariam 
disponíveis. A situação ultrapassou-se com recurso aos computadores portáteis e gadgets 
com ligação à internet dos próprios alunos, que em vez de se constituírem exclusivamente 
em pares, formaram também grupos de quatro elementos. Houve um outro incidente 
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crítico, igualmente superado facilmente: a rede de internet falhou e foi preciso chamar o 
funcionário da escola responsável pela manutenção da mesma, que rapidamente tratou de 
reconfigurá-la. 
No âmbito da atividade de pré-leitura, os alunos foram convidados a carregar em 
hiperligações para procurar informações específicas inerentes ao enredo do conto, cuja 
leitura do terceiro capítulo foi explorada pouco depois no âmbito desta mesma terceira 
intervenção didática. A atividade decorreu com perfeita normalidade e pôde passar-se à 
atividade seguinte, de leitura. 
A leitura do capítulo III do conto fez-se uma vez mais em silêncio (entretanto, os 
alunos puderam consultar livremente as hiperligações associadas ao capítulo)  e 
posteriormente procedeu-se à discussão dos pontos-chave de modo a que os alunos 
obtivessem um entendimento geral do texto, ao que se seguiu uma leitura dramatizada do 
mesmo. Em função da necessidade de constituição de grupos de até quatro elementos, 
alguns alunos viram-se na contingência de ler primeiro em silêncio e depois em voz alta 
para os colegas, que não conseguiam ler com a mesma facilidade. A esse respeito, 
observei em reflexão escrita que 
 
a dada altura desenvolveu-se na aula um clima de entusiasmo genuíno, traduzido na forma, por exemplo, 
como alguns alunos liam em voz alta para os colegas de grupo as incidências do conto, emprestando 
notável expressividade à narração (abril de 2013). 
 
O entusiasmo revelado pelos alunos na leitura em voz alta para os colegas de grupo 
antes da leitura dramatizada prevista pressupôs a evidência de um impacto positivo da 
exploração da leitura extensiva junto dos alunos, que emprestaram expressividade à leitura 
de forma adequada ao contexto, o que já fora incentivado e reforçado nas duas 
intervenções didáticas anteriores. Tal foi ao encontro da ideia defendida por Regueiro 
Rodríguez (2011: 33), segundo a qual se recomenda uma estratégia didática e um 
procedimento específicos que estejam de acordo com os processos cognitivos implicados 
no processo de ensino-aprendizagem, o que se pode orientar no sentido de dotar uma 
leitura de expressividade concordante com o tipo de texto.  
No âmbito da atividade seguinte, de pós-leitura, foi pedido aos alunos que 
imaginassem uma situação comunicativa entre duas personagens, que a escrevessem e 
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que depois a representassem em pares. Ao elaborar o conto, tive em mente que, segundo 
Ruiz de Zarobe (2011: 149), os diferentes tipos de texto implicam estratégias de leitura 
diferentes e compreensão em quem lê, sendo que no texto narrativo a informação de tipo 
episódica é a mais relevante, porque é esta que mais se interrelaciona com os 
conhecimentos prévios e a própria experiência de quem lê. Assim, os alunos capitalizaram 
a leitura prévia que realizaram, mobilizando os conhecimentos novos adquiridos aquando 
da leitura e os conhecimento prévios que já detinham, relacionando-os entre si para criar 
um texto pessoal e único, mas perfeitamente integrado na intenção comunicativa em 
função da tarefa proposta em termos de conteúdo linguístico e funcional. Na tarefa 
seguinte, ainda no âmbito da pós-leitura, propus aos alunos que procurassem informação 
específica na internet, através das hiperligações disponibil izadas para o efeito, que lhes 
permitisse decifrar interpretativamente um texto incluído no conto. No decurso da atividade, 
pude constatar que os alunos colaboraram e negociaram entre si opções de resposta à 
interpretação do texto. Chamou particularmente a minha atenção o facto de alguns alunos 
terem feito questão de usar expressões incluídas no conto e nas páginas por eles visitadas, 
havendo mesmo alunos que me pediram para esclarecer certas estruturas lexicais. Neste 
ponto, observei que a leitura extensiva estava a ter efeitos produtivos no processo de 
aprendizagem destes alunos, indo ao encontro do que observa Usó-Juan (2011: 205), que 
afirma que os estudos no campo da leitura extensiva revelam que existe uma melhoria no 
desempenho dos alunos, não somente na competência leitora, mas também na 
compreensão oral, na expressão oral e no vocabulário. Esta inter-relação entre a leitura 
extensiva e a melhoria de desempenho noutras competências levou-me a considerar uma 
das vantagens do modelo atual de estágio pedagógico, no âmbito do qual se procede a 
observações de aulas do professor titular da turma, o que pode ser aproveitado para 
implementar alterações e adaptações ao corpo do projeto, de forma a ir ao encontro das 
necessidades dos alunos. Nesse sentido, resolvi incluir no conto expressões funcionais e 
lexicais cuja lecionação observei numa aula imediatamente anterior a esta intervenção 
didática. Essa inclusão foi criteriosa e pontual, pelo que apenas fez sentido, em contexto, 





2.1.2.4 Quarta intervenção didática. Capítulo IV 
 
A quarta intervenção didática teve como atividade de pré-leitura a recapitulação oral 
dos principais pontos decorrentes da investigação levada a cabo no âmbito do terceiro 
capítulo, para tentar decifrar um pequeno poema incluído no conto. Esta recapitulação foi 
levada a cabo com relativa facilidade pela generalidade da turma, podendo verificar -se que 
os alunos detinham uma noção geral bastante sólida dos acontecimentos episódicos 
decorrentes da leitura do conto e dos dados recolhidos através da consulta das 
hiperligações, que forneceram informações relevantes para o acompanhamento do 
desenrolar do enredo. A estrutura em prosa narrativa do conto favoreceu decididamente 
esta facilidade de envolvimento dos alunos na prática de leitura extensiva, uma vez que, 
segundo León & García Madruga (1995: 325), a prosa narrativa apresenta uma menor 
quantidade nova de informação a quem lê, porque o contexto se lhe torna familiar, pelo que lhe 
é possível inferir mais, ao mesmo tempo que ativa variáveis de natureza afetiva ou emotiva (por 
exemplo, através da empatia pelas personagens). Isso mesmo pôde ser verificado quando alguns 
alunos se me dirigiram diretamente, perguntando-me pormenores específicos relativos ao 
desenvolvimento (ou não) de uma relação especial entre duas personagens concretas que, 
segundo constatei, geraram genuíno interesse em boa parte da turma. Só por si, este elemento 
terá servido decisivamente de motivador para a leitura. Convém realçar uma vez mais que 
aquando da elaboração do conto fiz questão de nele incluir elementos próximos dos interesses e 
dos afetos dos alunos, materializados nos comportamentos, nas caraterísticas e nas 
personalidades das personagens. 
 A atividade de leitura envolveu um momento de leitura silenciosa, um momento 
posterior de discussão no sentido de explorar os pontos-chave do texto e subsequente 
leitura dramatizada do capítulo IV do conto. No decurso da atividade pude observar o 
comportamento dos alunos enquanto liam. Notei dois comportamentos que aqui merecem 
ser referidos: o primeiro envolve a reação de mais de metade dos alunos, quando se 
depararam com expressões funcionais que estrategicamente acrescentei ao corpo do 
capítulo IV após ter observado a sua lecionação em aula do professor titular. Verifiquei que 
foi com agrado, sublinhado com expressões de contentamento e sorrisos, que os alunos as 
reconheceram e as apontaram. O segundo comportamento foi revelado por alguns alunos 
da turma, que ao deparar-se com palavras e expressões de que não se lembravam, foram 
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de sua própria iniciativa consultar os materiais de que dispunham, como o manual (no final 
do qual existe um apartado com dicionário) e o caderno, para consolidar a aquisição de 
competências lexicais e funcionais adquiridas previamente em aulas com o professor 
titular. No decurso desta atividade pude verificar que boa parte dos alunos conseguiu partir da 
leitura para a mobilização de estratégias de consolidação de outras competências. 
 No âmbito da pós-leitura, os alunos levaram a cabo ações de investigação na internet 
com base em hiperligações e tiveram igualmente a liberdade de aceder a motores de busca e 
sítios que considerassem adequados. Notou-se uma significativa evolução em termos de 
responsabilidade e de assertividade por parte dos alunos no que concerne à tarefa proposta que, 
ao contrário do que sucedera nas primeira e segunda intervenções didáticas, desta vez não 
revelaram comportamentos de irresponsabilidade. O resultado da investigação que realizaram 
materializou-se em textos que foram publicados na página do conto na internet (webnode). Aliás, 
o facto de os alunos já terem visto os seus trabalhos anteriores publicados na internet, fez com 
que demonstrassem um cuidado maior na correção linguística dos seus textos e na qualidade 
geral dos seus trabalhos. Publicar os trabalhos dos alunos significou dar-lhes visibilidade, o que 
os levou a entender que o seu trabalho foi bem feito, servindo a própria publicação de feedback 
positivo. Tal pode ser motivante para os alunos no sentido de continuarem a fazer um bom 
trabalho no âmbito da disciplina ou do projeto em questão, pois os alunos possuem um desejo 
de atingir um objetivo através do sucesso, o que favorece neles a tomada de atitudes em prol da 
atividade que lhes é proposta (Gardner 1985: 50). 
 
 2.1.2.5 Quinta intervenção didática. Capítulo V 
 
 A quinta intervenção didática teve como tarefa de pré-leitura uma partilha oral da 
informação recolhida pelos alunos no âmbito da atividade de pós-leitura da intervenção anterior. 
 Seguidamente passou-se à primeira das duas atividades de leitura reservadas para esta 
intervenção didática, que os alunos levaram a cabo primeiramente em silêncio e depois através 
de uma leitura dramatizada da primeira metade do Capítulo V do conto. Entre estes dois 
momentos, à semelhança do que aconteceu em todas as atividades de leitura efetuadas no 
âmbito da implementação do projeto, estabeleceu-se uma discussão de exploração dos pontos-
chave do texto. 
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 No âmbito da pós-leitura da primeira metade do capítulo os alunos foram convidados a 
procurar na internet, usando as hiperligações disponibilizadas para o efeito, informação relevante 
para contextualizar e complementar parte dos dados revelados pelo enredo. À medida que foram 
encontrando a informação necessária, foram-na partilhando oralmente com toda a turma. Neste 
ponto foi visível o entusiasmo da generalidade da turma, evidente na motivação e no grau de 
participação dos seus elementos na procura e na partilha da informação. Esta atividade foi 
concluída com relativa facilidade, rapidez e sucesso, pelo que se passou à leitura da segunda 
parte do Capítulo V. 
 No âmbito da pós-leitura da segunda parte do Capítulo V os alunos realizaram duas 
tarefas em pares: a primeira de produção escrita com base na articulação do conteúdo da leitura 
acabada de realizar e de conteúdos lexicais e funcionais lecionados pelo professor titular no 
contexto das suas aulas; a segunda de pesquisa livre na internet que lhes permitiu recolher 
dados para projetar uma proposta de ação (e descrição de valores a ela associados) para uma 
situação indicada no enredo, mas não descrita. Para realizar esta tarefa os alunos tiveram 
igualmente de mobilizar e articular conhecimentos previamente adquiridos nas aulas do 
professor titular (lexicais, gramaticais, funcionais e culturais) para produzir um texto escrito. 
Ambas tarefas foram posteriormente lidas em voz alta e comentados oralmente por a toda a 
turma. No contexto deste comentário os alunos evidenciaram um elevado grau de motivação 
materializado pelos comentários que proferiram, tendo mesmo formulado questões e hipóteses 
que avançaram entre si na tentativa de antever a evolução do enredo. O seu envolvimento na 
história contada e a sua identificação, não só com a descrição da ação, mas também com as 
personagens, levou-os mesmo a perguntar-me se as suas hipóteses estariam corretas ou não, 
revelando curiosidade e expectativa pela leitura do sexto e último capítulo. A este grau de 
envolvimento dos alunos, que ainda antes de se fazer o balanço final do projeto já evidenciava 
uma evolução por uma parte de um número significativo da turma no que à leitura extensiva no 
contexto da disciplina diz respeito (ver processo de autorregulação, página 73 e síntese 
avaliativa, página 80), não foi alheia a adaptação cuidada e intencional de toda a estrutura do 
conto, incluindo desde logo a articulação com as aprendizagens realizadas em aulas que não no 
âmbito deste projeto, já que o texto escolhido apresentado aos alunos no âmbito da 
aprendizagem de uma segunda língua deve adequar-se ao desenvolvimento das competências 
linguística, comunicativa e pragmática, com o propósito de facilitar a sua interpretação (Regueiro 




não foi “inocente”, ao elaborar o conto eu tive o cuidado de incluir elementos típicos da faixa etária destes 
alunos. Obviamente, o interesse pelo conto não se centra exclusivamente na relação destes dois 
personagens, pelo que os alunos também estão ansiosos por saber o que vão os nossos heróis encontrar 
na Catedral de Santiago. Houve até quem comentasse, no fim da aula, que o conto faz jus ao título – isso 
fez-me sorrir, porque significa que fiz algo bem feito e que foi ao encontro do pretendido: envolver os 
alunos (abril de 2013). 
 
 A inclusão intencional de elementos caraterísticos da realidade imediata dos alunos, 
como questões típicas inerentes à sua faixa etária, funcionou para eles como elemento 
motivacional que lhes permitiu direcionar o seu comportamento em função de todo o esforço de 
leitura, permitindo-lhes fazer escolhas no decorrer do processo (hiperligações, tarefas de 
pesquisa e escrita criativa), persistir em função dessas escolhas (debates e comentários orais) e 
no reconhecimento do esforço aí despendido (feedback da professora, publicação dos trabalhos 
na página de internet onde se foi publicando o conto). Segundo Dörnye (2001: 8) a maioria dos 
investigadores apenas concorda que a motivação, por definição, se reporta à direção e à 
magnitude do comportamento humano, o que, no caso destes alunos, veio fornecer-me 
elementos que me permitiram prever que o projeto se revelaria positivo nos seus propósitos 
(para dados concretos, ver síntese avaliativa na página 80 e subsequentes). Para terminar, os 
alunos tiveram oportunidade de preencher a terceira e última parte da ficha de autorregulação, 
tendo cada aluno individualmente comparado os resultados deste último preenchimento com os 
resultados dos dois preenchimentos anteriores. Em casa, atribuí mais uma vez feedback 
individualizado a cada aluno na própria ficha. 
 
 2.1.2.6 Sexta intervenção didática. Capítulo VI 
 
 Deu-se início à última intervenção didática com a entrega aos alunos das suas fichas de 
autorregulação, para que pudessem ler o feedback por mim atribuído e refletir oralmente sobre a 
evolução do processo de leitura implementado. De seguida procedeu-se à atividade de pré-
leitura, no âmbito da qual os alunos relembraram as incidências finais do Capítulo V e, em 
função de uma questão aberta nele contida, procuraram informação na internet de forma livre. 
Pude verificar que os alunos demonstraram um comportamento generalizado de 
responsabilidade e de ativação de conhecimentos de pesquisa na internet adquiridos e 
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(aparentemente) consolidados através das atividades desenvolvidas no decurso das intervenções 
didáticas deste projeto para aceder a fontes de informação credíveis e ajustadas ao exigido para 
a tarefa. 
 No âmbito da atividade de leitura repetiu-se o procedimento estabelecido desde o início 
da implementação do projeto: leitura silenciosa, discussão no sentido de explorar os pontos-
chave do texto e subsequente leitura dramatizada. Há a registar o facto de se ter verificado uma 
falha de rede da internet na escola, que foi resolvida pelo funcionário de serviço. No entanto, 
sendo que esta foi a segunda vez que tal aconteceu, fica a nota de que nem sempre a mais 
cuidada planificação e a utilização dos recursos mais avançados é garantia de funcionamento 
perfeito dos mesmos (a este respeito, ver considerações finais na página 85).  
 No decurso da atividade de pós-leitura os alunos pesquisaram informação na internet 
sobre conteúdos culturais incluídos no enredo e que faziam parte da planificação anual da 
disciplina, integrando uma vez mais os conhecimentos prévios e articulando-os para dar forma a 
intervenções orais, que serviram para apresentar as conclusões no âmbito da tarefa. 
 Procedeu-se depois a uma atividade de escrita em grupos de quatro elementos (exceto 
um, que ficou com três elementos em virtude da transferência de um aluno para outro curso), 
na qual tiveram de revisitar todo o conto para construir uma descrição das personagens com 
base na informação direta e indireta incluída, tanto na narração como na descrição. Estes 
trabalhos foram-me enviados via correio eletrónico e, depois de devidamente corrigidos, 








Ilustração 2: Trabalhos realizados pelos alunos e publicados na página web (caraterização das 
personagens principais do conto) 
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Uma vez concluída esta atividade, os alunos aproveitaram para, durante alguns minutos, 
partilhar entre si e comigo as suas perspetivas relativamente à experiência de leitura extensiva 
hipertextual. Uma vez mais, o elemento mais significativo presente nas suas declarações 
prendeu-se com a motivação que neles foi crescendo à medida que o enredo se desenrolava. 
Pude perceber que houve alunos que, nesta altura, reconheceram um maior domínio da língua 
espanhola, o que, segundo Gardner (1985) resulta do desejo de conseguir esse domínio, fruto 
da satisfação que a atividade em prol desse domínio lhe proporciona, através do trabalho e do 
esforço do indivíduo. E é pensando nos alunos enquanto indivíduos que se torna por demais 
importante dotar o texto e as atividades associadas à sua exploração de pormenores que 
possam ir para lá da tipicidade associada a determinado contexto etário, social, geográfico, 
económico ou outro, uma vez que 
 
…the choices people make as to what experiences or goals they will approach or avoid and the degree of 
effort they will exert in that respect. As such, motivation is influenced by myriad internal and external 
characteristics. People respond to their environment on the basis of inner reflexes, impulses, perceptions, 
and goals, and on the basis of perceived and actual opportunities and reinforcements in the external 
environment (Keller, 1983: 389). 
 
Por isso tive o cuidado de lhes permitir o acesso a um número significativo e diverso de 
hiperligações, de modo a tentar cobrir o mais possível o leque de relações individuais dos alunos 
com elementos afetos às suas perspetivas, afetos e interesses. 
 Para terminar a fase de implementação do projeto, cada aluno teve oportunidade de 
estruturar por escrito os comentários orais proferidos no final da atividade de pós-leitura. Para 
tal, pôde refletir de forma individual ao preencher o questionário de balanço final das atividades 
de leitura extensiva hipertextual desenvolvidas no âmbito das suas aulas de Espanhol Língua 
Estrangeira (ver anexo 12). 
 
2.1.3 O processo de autorregulação 
 
Antes de mais convém recordar que aquando do terceiro momento de autorregulação a 
turma já só era composta por vinte e sete alunos, face à transferência de um deles para um 
curso profissional. A leitura extensiva do conto foi acompanhada de momentos de autorregulação 
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na forma de uma grelha que os alunos preencheram em três momentos diferentes (ver anexo 9). 
A grelha de autorregulação permitiu aos alunos refletir sobre o seu próprio processo de leitura 
(com enfoque sobre o desempenho e as dificuldades sentidas) e expressar-se sobre um leque de 
questões inerentes a esse mesmo processo, nomeadamente expressar a sua perspetiva sobre as 
atividades de leitura e o impacto que estas tiveram nele, fazendo-o de forma refletida e 
individualmente, com o objetivo de “aumentar a compreensão do aluno face ao processo de 
aprendizagem da língua estrangeira, traduzido em atividades de leitura” (Vieira & Moreira, 1993: 
108). De resto, torna-se sumamente importante dar ao aluno a possibilidade de perceber o que 
está a acontecer no seu próprio percurso enquanto aprendente de uma língua estrangeira, pois é 
ele o principal agente da sua própria aprendizagem, com os seus afetos, os seus conceitos e 
preconceitos, as suas perspetivas, as suas motivações e as suas valorações críticas. Neste 
sentido, as fichas de auto e de heteroavaliação visaram, por um lado, ajudá-los a concentrar-se 
num objetivo de aprendizagem antes de a atividade ter início; por outro, ajudou-os a formular 
juízos relativamente ao seu progresso de aprendizagem (Salaberri & Appel, 2003). Os momentos 
de autorregulação constituíram-se, assim, instrumentos de apoio à vertente reflexiva e de 
desenvolvimento da autonomia do aluno (bem como enquanto instrumento de avaliação do 
projeto), por outro lado, no entanto, poder-se-á pensar que o seu preenchimento no decurso de 
aulas terá subtraído espaço à implementação de atividades pedagógicas concretas no contexto 
de aquisição de competências na língua estrangeira. Contudo, não foi esse o caso, pois a grelha 
usada para tal fim foi elaborada e preenchida pelos alunos na língua estrangeira em questão. 
Deste modo se comprova que os momentos de autorregulação podem igualmente ser momentos 
de consolidação de competências linguísticas.  
 A opção no sentido de fazer uso da grelha de autorregulação visou acompanhar a 
evolução das atividades de leitura porque usar fichas deste tipo de forma sistemática permite ao 
aluno treinar a sua autoavaliação, tomar consciência do próprio processo de aprendizagem da 
língua, negociar com o docente e verificar o próprio progresso (Vieira & Moreira, 1993). 
 No sentido de me permitir manter uma estreita relação com os alunos no que ao 
acompanhamento dos processos de leitura extensiva diz respeito, a grelha de autorregulação foi 
usada como meio de comunicação privilegiado, e não apenas como ferramenta de recolha de 
dados da minha parte. A grelha foi recolhida após cada momento de autorregulação, foi 
analisada e devolvida a cada aluno com feedback individualizado, acompanhado de sugestões e 
recomendações destinadas a facilitar o envolvimento e a motivação dos alunos para a atividade 
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de leitura seguinte. Note-se que apenas a avaliação eminentemente prospetiva permite ao aluno 
gerir o seu processo de aprendizagem, através do reajuste sistemático da interação e da ação 
pedagógicas (Vieira & Moreira, 1993: 36). 
 Neste ponto, far-se-á a análise crítica às respostas dos alunos às questões mais 
relevantes no âmbito da ficha de autorregulação (cf. anexo 10). Comecemos pela primeira 
questão: “He compreendido de qué trataba el texto”. 
 
MI DESEMPEÑO 
















1. He comprendido de qué trataba el texto. 28 0 0 28 0 0 27 0 0 
2. He comprendido lo que se me era pedido. 24 0 4 27 0 1 26 0 1 












3. El lenguaje era difícil. 0 28 0 0 28 0 0 27 0 
4. Las instrucciones no quedaron claras para mí. 4 23 1 2 26 0 0 26 1 
 
Quadro 4: Análise da grelha de autorregulação (1) 
 
A respeito da questão, note-se que todos os alunos, ao longo dos três momentos de 
autorregulação, afirmaram perceber de que trata o texto, o que revela que a linguagem utilizada 
nunca constituiu um elemento impeditivo da compreensão. Isso mesmo está igualmente refletido 
na terceira questão da secção “mis dificultades”, na qual a totalidade da turma afirma sempre 
que a linguagem utilizada nunca foi difícil, o que vem corroborar o princípio de que é importante 
que o texto tenha uma elevada percentagem de vocabulário acessível aos alunos (Usó-Juan 
2011: 203). No entanto, quando se lhes pediu que refletissem sobre se percebiam o que lhes 
era pedido já se nota que quatro alunos afirmaram, no primeiro momento, que nem sempre; já 
nos segundo e terceiro momentos apenas um aluno manifestou ter tido momentos em que não 
percebeu o que lhe era pedido. Aqui será importante referir dois pontos: em primeiro lugar, que 
este entendimento inclui as instruções orais; tendo isto em conta, veja-se as respostas à questão 
relativa à clareza ou não das instruções (em “mis dificultades”), sendo que não coincide nunca o 
número de alunos que afirma ter entendido as instruções e o que afirma ter entendido o que se 
lhe pedia, sendo este último sempre mais alto. É altamente provável que os alunos que 
revelaram ter tido algum tipo de dificuldade no entendimento das instruções tenham beneficiado 
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do trabalho colaborativo em pares/grupos, que lhes terá permitido orientar a sua ação através 
da cooperação interpares. 
Em segundo lugar, o número de alunos que respondeu que nem sempre terá 
compreendido o que se lhe pedia corresponde ao número de alunos que adotou um 
comportamento algo desviante e revelador de falta de objetividade na utilização das ferramentas 
T.I.C., tendo visitado contas pessoais na internet e redes sociais. No entanto, parece evidente 
que à medida que as atividades de leitura foram evoluindo, também se tornou mais claro para a 
turma o que lhes foi sendo pedido; até porque em nenhum dos três momentos houve alunos a 
afirmar “no”. Relativamente ao entendimento das instruções, passa-se de quatro alunos que no 
primeiro momento afirmam não as entender para um total de zero no terceiro momento, talvez 
fruto também do maior envolvimento nas atividades de leitura e tarefas associadas. 
 
MI DESEMPEÑO 
















He accedido a todas las hiperligaciones del texto. 23 2 3 25 2 1 26 1 0 
Las hiperligaciones existentes a lo largo del texto 
me han ayudado a conocer mejor el entorno de la 
historia. 
24 0 4 25 1 2 27 0 0 












Me sentía poco motivado(a). 4 20 4 5 23 0 1 25 1 
Estaba poco concentrado(a)/atento(a). 4 18 6 5 20 3 2 22 3 
La historia no era interesante. 4 22 2 3 25 0 1 26 0 
 
Quadro 5: Análise da grelha de autorregulação (2) 
 
Na questão relativa ao acesso por parte dos alunos a todas as hiperligações 
disponibilizadas pelo texto, nota-se uma evolução positiva entre cada momento de 
autorregulação: no primeiro momento há cinco alunos que reconhecem que não, no segundo há 
três e no terceiro há apenas um (somando as respostas “no” e as respostas “no estoy seguro/ni 
siempre”). Estes dados poderão indicar que o interesse dos alunos pela compreensão do texto 
foi aumentando, tendo em conta que as hiperligações disponibilizadas serviam precisamente 
para permitir uma maior compreensão de elementos concretos incluídos do enredo do conto. É 
possível que tal seja fruto de um crescimento da motivação dos alunos para a leitura, o que vem 
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ao encontro do que se pretende verificar com este projeto; a motivação dos alunos levou-os a 
consultar todas as hiperligações (e potencialmente a lê-las) para melhor compreender a leitura 
que iam fazendo do conto. O ponto anterior pode ser apoiado pelo que a seguir se apresenta: na 
penúltima questão relativa ao desempenho, nota-se que no primeiro momento vinte e quatro 
alunos afirmaram que as hiperligações lhes permitiram entender melhor o enredo, sendo que no 
segundo momento esse número evolui para vinte e cinco e no terceiro para vinte e sete 
(totalidade da turma). Logo desde o início a grande maioria da turma reconheceu o valor da 
leitura hipertextual, tendo esse reconhecimento chegado à totalidade da turma.  
Voltando à questão da motivação, esta é abordada no âmbito das dificuldades, onde se 
pode verificar que, de um total de apenas vinte alunos que não se sentiam pouco motivados, 
passamos para um total de vinte e cinco. A questão da motivação assume uma importância 
fulcral, pois há uma noção generalizada de que os alunos estão, à partida, desmotivados para a 
leitura, em especial a extensiva. Aqui se pode notar que, à medida que a leitura evoluiu, mais 
alunos se sentiram motivados a ler, o que é revelador da pertinência do projeto em prol da 
implementação de atividades de leitura hipertextual. Aliás, note-se também a evolução do 
número de alunos que afirma ter estado pouco concentrado/atento (sempre ou às vezes) 
aquando das atividades de leitura do conto, que passa de dez para apenas cinco – e tenha-se 
presente que, por vezes, a dificuldade de concentração é totalmente alheia à vontade do 
indivíduo: indisposição, cansaço, questões biológicas, etc. 
Sublinhe-se também o facto de o número de alunos que consideraram a história 
interessante ter aumentado sempre de um momento de autorregulação para o outro. Este 
indicador poderá revelar que não será de todo necessário abdicar de certas linhas de orientação 
programática no que à evolução das atividades de leitura diz respeito, pois à medida que o 
enredo vai evoluindo, havendo elementos de interesse afetos à realidade dos alunos, o interesse 
destes pela história também deverá aumentar, pois a história que foi sendo lida foi a mesma; no 
entanto, houve alunos cujo interesse por ela despertou com a própria extensão da leitura. 
Ainda que nunca se tenha estabelecido como objetivo deste projeto avaliar de forma 
sumativa a leitura, mediante proposta do professor titular da turma elaborei questões sobre o 
conto (ver anexo 11) que foram incluídas em três momentos escritos de avaliação sumativa 




Será ético, produtivo e pertinente avaliar a motivação para a leitura hipertextual em língua estrangeira 
através de testes sumativos escritos? Não se estará assim a minar o próprio propósito da envolvência dos 
alunos num processo de aprendizagem orientado para a autonomia e a utilização das ferramentas TIC 
para a leitura? É que através da realização de um teste sumativo escrito os alunos não tem acesso às 
ferramentas TIC nem ao próprio texto. Será que a motivação para a leitura tem de passar pela 
memorização de aspetos do texto, em vez da sua compreensão? A nossa realidade educativa postula 
ainda a memorização e a avaliação sumativa enquanto pilares fundamentais do processo de 
ensino/aprendizagem. Nesse contexto, ainda assim, através da análise dos dados disponíveis até ao 
momento, pode afirmar-se que os resultados da implementação do projeto são francamente positivos. 
(maio 2013) 
 
 Elaborei então, para cada um dos três momentos escritos de avaliação sumativa, dez 
questões. A seguir apresenta-se o gráfico que indica quantos alunos acertaram em quantas 




Gráfico 16: Resultados dos exercícios de compreensão do conto estudado nos testes de avaliação 
sumativa do 2º e do 3º período 
 
 No âmbito do 1.º teste os resultados indicam, em termos gerais, que a maioria dos 
alunos percebeu, não só a generalidade das incidências episódicas associadas aos dois 
primeiros capítulos do conto, mas também alguns pormenores incluídos na descrição e na 
narração dos mesmos.  
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 No âmbito do 2.º teste verifica-se que o número de alunos com 5 ou menos 
respostas corretas aumenta para quase o dobro: 15. Por outro lado, entre os alunos com 6 
ou mais respostas certas verifica-se que os dois valores mais altos mantêm o mesmo 
número de alunos (2 e 3 respetivamente), mas o total de alunos com 8 respostas certas 
passa de 8 para apenas 1. Destaca-se igualmente que o número de alunos com 5 
respostas certas foi o mais alto neste teste: 6. Quanto ao resultado mais baixo, apenas um 
aluno obteve uma única resposta correta. O total de alunos com 5 ou mais respostas 
certas, no entanto, é de 18, o que representa um decréscimo de 4 em relação ao primeiro 
teste. De acordo com estes dados, é ainda possível afirmar que a maioria da turma 
demonstrou um entendimento geral aceitável da leitura dos capítulos III e IV do conto, 
denotando, contudo, um menor domínio de conhecimento no que diz respeito a 
pormenores específicos associados à narração e à descrição.  
 No âmbito do terceiro teste é possível verificar uma melhoria substancial dos 
resultados, havendo a registar um total de 16 alunos com 6 ou mais respostas certas e, de 
entre estas, o mais alto número de alunos com 10 respostas corretas entre os três testes: 
7. Este último número representa uma evolução muito significativa relativamente aos dois 
testes anteriores, nos quais apenas 2 alunos atingem a totalidade das respostas corretas. 
Já em termos de poucas respostas corretas há a registar 2 alunos com apenas 2 respostas 
corretas, que constituem o valor mais baixo neste teste, sendo o segundo valor mais baixo 
o de dois alunos com 4 respostas certas. Isto significa que se verifica uma melhoria 
significativa relativamente ao segundo teste, uma vez que o número de alunos com 5 ou 
mais respostas certas se cifra nos 23, o que representa um acréscimo de 5 alunos. Em 
comparação com o 1.º teste, há também um acréscimo de um aluno neste ponto. Estes 
dados demonstram que houve uma evolução, tanto do 1.º como do 2.º para o 3.º teste, 
podendo a motivação dos alunos para a leitura e o subsequente envolvimento dos mesmos 
ter representado um fator decisivo para proceder a uma compreensão geral do texto, mas 
também ao domínio de conhecimento no que diz respeito a pormenores específicos 
associados à narração e à descrição. Contudo, não será demais recordar neste ponto que 
deste apartado não se retiraram nem se analisaram dados de forma mais aprofundada em 
virtude de não ter sido nunca objetivo deste projeto avaliar a sua implementação através de 
uma avaliação sumativa. Este apartado foi aqui incluído por uma questão de transparência 
de processo, uma vez que fez parte do mesmo. 
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 2.2 Síntese avaliativa do projeto 
 
 Concluí a minha intervenção junto dos alunos do 10R pedindo-lhes que 
preenchessem o questionário final. Este questionário serviu para lhes permitir refletir de 
forma individual sobre o próprio processo de aprendizagem da língua estrangeira com 
enfoque nas atividades de leitura desenvolvidas no âmbito da disciplina. Serviu também 
para me permitir recolher e analisar dados relativamente à perspetiva de cada um dos 
alunos sobre o impacto (e a consciência do mesmo) que as atividades desenvolvidas no 
âmbito deste projeto tiveram sobre o seu processo de aprendizagem da língua estrangeira. 
Esses dados são aqui apresentados e comentados de forma analítica e crítica, 
relembrando-se que um aluno foi transferido para outro curso no decurso do ano letivo, 
pelo que a este questionário apenas responderam 27 alunos (ao passo que ao questionário 
inicial responderam 28 alunos). 
 Observe-se o quadro das respostas relativas à primeira questão:  
 
 
Gráfico 17: 1. ¿Cómo piensas que te han ayudado las actividades relacionadas con la lectura del 
cuento? (Puedes elegir más que una opción) 
  
Há a destacar o facto de todos os alunos considerarem que aprenderam alguma coisa, 
em virtude de haver 0 respostas a indicar “no he aprendido nada”. Só por si, tal facto já se pode 
considerar positivo, mas há questões mais pertinentes a observar. Por exemplo, 23 alunos 
referiram que “he aprendido palabras nuevas”, o que evidencia que eles tiveram consciência de 
que as atividades desenvolvidas contribuíram para a aquisição de competências lexicais. Este 
número vem não só confirmar, como reforçar significativamente a perspetiva inicial da turma 
neste ponto, pois no âmbito do questionário inicial houve 16 respostas que indicaram ser 
convicção dos alunos que ler “ayuda a aprender palabras nuevas”, e 12 alunos reconheceram 
que o que mais lhes agradava na leitura era que esta lhes “permite conocer palabras nuevas”. 
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Note-se também que 19 alunos registaram que “he aprendido cosas nuevas sobre España”, o 
que vai ao encontro da pertinência das atividades de leitura extensiva e da utilização do 
hipertexto para promover o desenvolvimento de competências socioculturais afetas à realidade 
das populações nativas da língua que se aprende. Além disso, no questionário inicial houve 12 
alunos que afirmaram que o que mais lhes agradava na leitura era aprender coisas novas, pelo 
que também esta ideia não só se confirma, como se reforça na perceção dos alunos. Note-se 
que 11 alunos indicaram que “he descubierto que me gusta leer en español”, o que revela um 
impacto afetivo muito importante que poderá constituir-se como fator de motivação para o 
crescimento, o desenvolvimento e a formação desses alunos enquanto aprendentes e cidadãos, 
através do autoestímulo para a leitura na língua estrangeira. No que diz respeito ao domínio das 
ferramentas T.I.C., concretamente da internet, houve ao todo 11 alunos que reconheceram que 
as atividades lhes permitiram adquirir competências nesse âmbito, o que confirma que a 
transversalidade das aprendizagens no que diz respeito à educação para as T.I.C. faz sentido, é 
possível e pode ter um impacto positivo (como aqui se prova que foi o caso no âmbito deste 
projeto) nas aulas de língua estrangeira. Houve ainda 6 alunos que reconheceram a utilidade das 
atividades para consolidar estruturas aprendidas previamente, o que se traduz em consolidação 
de competências linguísticas. 
 A segunda questão convidou os alunos a refletir sobre a leitura com recurso à internet: 
 
Sí (25 respostas) 
 
No (2 respostas) 
 
 
Gráfico 18: 2. ¿Crees que ha sido ventajoso leer el cuento en internet en vez de leerlo en papel? 
(Puedes elegir más que una opción) 
 
 Repare-se que a grande maioria dos alunos (25) considerou vantajosa a leitura através 
da internet, havendo mesmo um total de 22 respostas que consideraram ser esta uma fonte de 
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diversão em contexto de aprendizagem, o que se traduz numa aliança à qual Horácio se refere 
através do princípio “dolcere et delectare” (Epistola ad Pisones). A diversão supõe prazer, pelo 
que a grande maioria dos alunos reconheceu ter tido prazer nas atividades realizadas, o que 
constitui um fator de motivação sumamente importante. 14 alunos revelaram consciência 
ecológica, cada vez mais importante no nosso mundo em constante desenvolvimento e sequioso 
de matérias primas. Houve ainda 11 alunos que aludiram ao facto de a utilização da internet ser 
mais cómoda, porque pesa menos na mochila. A este respeito convém referir que a expansão da 
internet como ferramenta por excelência na sala de aula poderá ser uma opção altamente viável 
em termos de saúde para os alunos, que têm de transportar o peso, muitas vezes excessivo, de 
muitos manuais nas mochilas. Note-se que aquando do preenchimento do questionário inicial 
houve 17 alunos que manifestaram preferir ler através de suportes digitais e 2 que 
reconheceram gostar de usá-los tanto como o papel, havendo apenas 9 que preferiam suportes 
digitais. Ao comparar esses dados com os recolhidos através do questionário final é possível 
observar uma evolução muito significativa das preferências pelos suportes digitais (25), o que 
revela ter a utilização destes últimos tido um impacto muito positivo junto dos alunos. 
 Houve apenas 2 alunos que afirmaram não ter preferência pela internet (que aquando 
do questionário inicial eram 9), justificando ambos a sua opção mediante preferência pelo uso 
do papel e pela impossibilidade de tomar notas aquando do uso da internet. Esta segunda 
questão prender-se-á com a perspetiva tradicional da tomada de notas em suporte físico (papel), 
mas ignora a opção de utilizar soluções como o processador de texto de um computador ou de 
um gadget para tomar essas mesmas notas – talvez por uma questão de hábito ou de 
dificuldade de utilização de ferramentas T.I.C. por parte desses alunos. 
 Eis agora as respostas à terceira questão: 
 
 
Gráfico 19: 3. ¿Te ha gustado tener la oportunidad de llevar tu propio ordenador/móvil/tableta a clase? 




Todos os alunos manifestaram algum tipo de agrado relativamente à utilização das 
próprias ferramentas T.I.C. É possível que os resultados não reflitam um grau de agrado mais 
elevado na totalidade da turma em função de não estarem os alunos habituados a usar as suas 
ferramentas T.I.C. para trabalhar na sala de aula, uma vez que tradicionalmente se utilizam os 
computadores da escola. Seria porventura importante promover o uso dos próprios gadgets dos 
alunos para lhes permitir ter noção de que estes não têm de ser exclusivamente usados para 
aceder a redes sociais e lúdicas, promovendo assim a capitalização dos recursos individuais em 
prol do desenvolvimento da sua própria autonomia. 
 Veja-se agora o conjunto de respostas dos alunos quando questionados sobre o facto de 




Gráfico 20: 4. ¿Qué te ha parecido leer el cuento en capítulos sin tener acceso a la continuación desde 
del inicio? (Puedes elegir más que una opción) 
 
 A grande maioria dos alunos gostou da opção porque lhe permitiu seguir o desenrolar 
dos acontecimentos sem se perder. É possível que alguns alunos que mostram desagrado 
perante a leitura extensiva sintam que a dada altura se perdem na história. 9 alunos 
manifestaram agrado pelo formato em virtude de este conferir algum mistério, pois é também 
possível que alguns alunos se sentissem tentados a ir ler o final antes de ler o resto. O facto de 2 
respostas revelarem desagrado porque prefeririam tê-lo lido todo duma vez, bem como a 
preferência por ter lido mais em cada aula, não constituem de todo parâmetros negativos no 
âmbito da exploração da leitura extensiva, pois revelam curiosidade e motivação para a leitura 
por parte dos alunos. 
 Os alunos responderam também relativamente à possibilidade de ter experiências 





… aprendimos siempre cosas nuevas e interesantes. 
… es más divertido. 
… la lectura es más práctica. 
… es diferente. 
… los cuentos pueden ser interesantes. 
… es interactivo. 
… me ayuda mucho con la lengua española. 
No, porque... 
… no me gusta leer. 
… prefiero clases normales. 
 
Gráfico 21: 5. ¿Te gustaría tener más actividades como esta (lectura extensiva hipertextual) en la clase 
de lengua extranjera? 
  
Note-se que 24 alunos responderam que sim e apenas 3 que não, o que contrasta de 
forma muito positiva com os 13 alunos que responderam “sí” e os 15 que responderam “no” 
aquando do preenchimento do questionário inicial, o que evidencia, uma vez mais, um impacto 
bastante positivo das atividades de leitura junto dos alunos. Entre os alunos que neste 
questionário final responderam “no”, um fê-lo porque simplesmente não gosta de ler e outro 
porque prefere aulas “normais”, referindo-se provavelmente a aulas expositivas. Entre os alunos 
que responderam “sí” destacam-se claramente os argumentos que incidem na vertente 
pragmática das atividades: “aprendimos siempre cosas nuevas e interessantes”, “la lectura es 
más práctica”, “me ayuda mucho con la lengua española”,”es interactivo”; outros remetem para 
o aspeto lúdico: “es más divertido”; outros remetem para o fator novidade: “es diferente”; outros 
ainda para a motivação com base no interesse: “pueden ser interesantes”. 
 Em termos gerais, as perspetivas dos próprios alunos antes da implementação do 
projeto e no final do mesmo mostram que a leitura extensiva hipertextual em aula de língua 
estrangeira pode ser um excelente meio de promover a aquisição, o desenvolvimento e a 
consolidação de competências linguísticas, comunicativas e socioculturais, bem como 
transversais, como a educação para as T.I.C. Os resultados comparativos mostram também que 
o recurso à leitura extensiva hipertextual pode potenciar o desenvolvimento da autonomia dos 
alunos através do incentivo da negociação, da pesquisa, do trabalho cooperativo e da reflexão. 






 O estudo realizado no âmbito deste projeto permite verificar que desenvolver 
atividades de leitura extensiva com recurso ao hipertexto junto de alunos de língua 
estrangeira pode aumentar a sua motivação para a leitura e permite-lhes adquirir, 
desenvolver e consolidar competências comunicativas da língua que estão a aprender. 
Numa altura em que os alunos têm contacto diário e domínio de ferramentas e recursos 
T.I.C., a utilização destas em prol do seu crescimento, formação e desenvolvimento revela-
se de uma utilidade e pertinência de grande peso. Os hábitos de leitura dos alunos podem 
ser melhorados mediante a implementação de estratégias que os motivem, tendo o 
hipertexto um impacto que, se bem planificada a sua implementação, pode ser muito 
positivo. A leitura extensiva associada ao hipertexto permite aos alunos desenvolver a 
competência comunicativa através da mobilização e integração de estratégias de 
compreensão, nomeadamente através da inter-relação entre conhecimentos prévios e 
adquiridos no âmbito da leitura recém-realizada. Envolver os alunos em atividades de 
leitura no âmbito da aprendizagem de uma língua estrangeira pode, inclusivamente, 
contribuir para o desenvolvimento da autonomia dos alunos no processo de 
ensino/aprendizagem. Para tal é essencial associar os processos de leitura a práticas de 
autorregulação e avaliação da própria leitura, permitindo aos alunos negociar, colaborar, 
pesquisar e refletir sobre os processos e sobre as suas próprias perspetivas, monitorando assim 
o seu próprio desempenho. 
Em Portugal ainda não se verifica uma aposta na leitura extensiva em contextos de 
aprendizagem de língua espanhola por constrangimentos associados, segundo os próprios 
docentes, a fatores de tempo, de cumprimento do programa ou de inadequação da prática de 
leitura extensiva a determinados níveis, nomeadamente iniciação. Este projeto vem demonstrar 
que é possível superar estes constrangimentos sem quaisquer prejuízos de falta de tempo, de 
incumprimento do programa ou de inadequação ao nível, pois as atividades de leitura podem 
ser orientadas com sucesso no sentido de se constituírem atividades de aquisição, de 
desenvolvimento ou de consolidação de estruturas comunicativas da língua, que podem 
substituir outras que pudessem estar previstas para esses fins em contexto de sala de aula ou 
para trabalho de casa. Relativamente à dificuldade que possa subsistir em encontrar textos 
adaptados à necessidade em causa, o projeto revela que é possível colmatá-la através da 
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elaboração de um texto para o público-alvo em questão por um docente ou por um grupo de 
docentes que a tal se proponha. Para tal, recomenda-se que se reúnam elementos relativos aos 
interesses, afetos e caraterísticas inerentes à realidade dos alunos em questão e que se criem 
personagens próximas desses elementos, criando desde logo condições para a sua motivação 
para a leitura. Recomenda-se igualmente que se faça uma leitura faseada do texto escolhido, de 
modo a criar expectativas entre uma parte da leitura efetua e a seguinte. 
A utilização dos recursos que permita a exploração hipertextual do texto a ser explorado 
deve ser bem acautelada, mas nem sempre tal se revela suficiente, pois há que ter em conta 
que a rede pode falhar, interrompendo ou impedindo momentaneamente a navegação; os 
recursos T.I.C. da escola, como salas de informática, computadores e outros gadgets, podem 
igualmente não se encontrar disponíveis sempre que necessário, pelo que se aconselha o 
acautelamento atempado da reserva dos mesmos, mas tendo em conta que mesmo esta ação 
poderá ser insuficiente (por via do estabelecimento de prioridades no acesso aos recursos 
adveniente do funcionamento interno da própria escola), o que torna aconselhável ter sempre 
uma alternativa prevista. Uma excelente forma de contornar eventuais dificuldades será, 
havendo essa possibilidade, envolver os alunos nas atividades utilizando os seus próprios 
gadgets. 
Aquando da implementação de atividades com acesso à internet, será conveniente 
começar por permitir um acesso hipertextual mais restrito aos alunos e só depois ir alargando 
esse acesso, acompanhando o desenvolvimento de competências investigativas/de pesquisa na 
internet com noções de responsabilidade e critério; o uso sistemático e criterioso do hipertexto 
potencia essa evolução nos alunos. 
Este projeto não é final nem definitivo na sua natureza, pois permite servir de mote para 
outros projetos neste âmbito, uma vez que muito há ainda por descobrir no âmbito do impacto 
da implementação da leitura extensiva hipertextual junto de alunos de língua estrangeira. Deste 
projeto resulta a elaboração de materiais de recolha de dados, como a grelha de autorregulação 
e os questionários, que permite o desenvolvimento de ações investigativas futuras. Permite 
igualmente o desenvolvimento de ações pedagógicas futuras, pois dele resulta a elaboração de 
materiais como o conto, bem como a página de internet na qual o conto está publicado. Ambos 
podem ser alvo de adaptação por parte de outros professores, podendo esta adaptação ser tão 
básica como a simples alteração de alguns pormenores do enredo (como a origem geográfica 
87 
 
de duas personagens) de modo a ir ao encontro das necessidades inerentes à realidade 
educativa local em questão. 
O projeto aqui apresentado contribui com dados e informação que poderão contribuir 
para o fomento da aposta na leitura extensiva e, potencialmente, para que professores de 
Espanhol queiram desenvolver estratégias que vão ao encontro das necessidades e dos afetos 
dos seus alunos. Pode ser até que haja professores que, de futuro, olhem para a leitura 
extensiva, mesmo que em níveis iniciais, como uma aposta essencial para a promoção da língua 
espanhola junto dos seus alunos. E assim, na diversidade que perfaz a riqueza da classe 
docente em prol da classe discente, poderá haver, ainda que minúsculo, um contributo para a 
união em função da melhoria da profissão e dos seus resultados: obviamente, o crescimento 
dos alunos. 
Esta experiência foi altamente enriquecedora para mim, pois permitiu-me crescer 
enquanto investigadora. A recolha ativa de dados in loco associada à consulta de literatura 
especializada e o seu posterior tratamento ajudaram-se a identificar constrangimentos e a 
perspetivar possíveis soluções em prol do sucesso dos alunos, bem como potencialidades. 
Enquanto professora tive oportunidade de crescer em função da planificação, da análise e da 
reflexão dos processos didáticos implementados e dos seus resultados, em prol não só da 
formação dos alunos em termos da disciplina de Espanhol, mas também do desenvolvimento da 
sua autonomia. Em termos pessoais, a experiência ajudou-se a consolidar a noção de que ser 
professora é a minha verdadeira vocação, que eu quero seguir com convicção e determinação. 
Olhando agora para o que foi este troço de um percurso que eu quero que esteja ainda na sua 
fase inicial, sinto-me com mais força para por em prática toda a minha vontade de procurar 
adaptar estratégias que permitam motivar os alunos a querer envolver-se nas tarefas associadas 
à aprendizagem da língua estrangeira. Olhando para o futuro, vejo-me a levar a cabo ações de 
investigação-ação, talvez até a partir deste mesmo projeto, pois pretendo contribuir para a 
edificação de cidadãos conscientes e ativos, tolerantes e autónomos, reflexivos e competentes, 
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Anexo 1: Tabela de correspondência/justificação dos conteúdos programáticos explorados 
com conteúdos descritos no inventário A1 – A2 do Plan Curricular del Instituto Cervantes 
 
Géneros discursivos y productos textuales 
Inventario A1 - A2 
7.1.Géneros de transmisión escrita 
 Biografías 
 Cartas 
 Mensajes electrónicos 
 Cuentos 
 Anuncios publicitarios relacionados con alojamiento, establecimientos hoteleros y viajes 
 Capítulos 
I II III IV V VI 
Nociones 
específicas  
1. Individuo: dimensión física  
1.1. Partes del cuerpo  













2. Individuo: dimensión perceptiva y anímica  
2.1. Carácter y personalidad  
 
X 




3. Identidad personal  
3.1. Datos personales  
3.1.1. Nombre 
3.1.4. Lugar y fecha de nacimiento 
3.1.5. Nacionalidad  
3.1.6. Edad  
3.1.7. Sexo 
3.1.8. Estado civil 




























4. Relaciones personales  
4.1. Relaciones familiares  
4.2. Relaciones sociales  






















7. Trabajo  X    X  
9.4. Prensa escrita  













14. Viajes, alojamiento y transporte  
14.1. Viajes  
14.2. Alojamiento  
14.3. Sistema de transporte  
14.3.1. Red de transportes 




















Gramática 9. El verbo  
9.1. Tiempos verbales de indicativo  
9.1.1. Presente 
9.1.2. Pretérito imperfecto  
9.1.3. Pretérito indefinido 
9.1.6. Pretérito perfecto 











































1.4. Organización territorial y administrativa X  X X X X 
1.8. Medios de comunicación 
1.8.1. Prensa escrita  







1.9. Medios de transporte 



















1.9.2. Transporte urbano e interurbano X  X X X 
2. Acontecimientos y protagonistas del pasado y del presente 
2.1. Acontecimientos y personajes históricos y legendarios 
2.2. Acontecimientos sociales y culturales y personajes de la 






















1.1. Identificación personal 





    
X 
1.3. Calendario: días festivos, horarios y ritmos cotidianos   X X  X 
1.8. Medios de comunicación e información 
1.8.1. Prensa escrita  



















1.10.2. Parques y zonas verdes  X X X X X X 
1.13. Viajes, alojamiento y transporte 
1.13.1. Viajes 
1.13.2. Hoteles y alojamientos 
1.13.3. Aeropuertos, puertos, ferrocarriles y carreteras 














2.1. En el ámbito personal y público 
2.1.1. Relaciones sentimentales, familiares y de amistad 
















3.5. Fiestas, ceremonias y celebraciones 
3.5.2. Celebraciones y actos conmemorativos 





1. Configuración de una identidad cultural plural 
2. Asimilación de los saberes culturales (comportamientos 





































Apresentação da estagiária e dos alunos (expressão 
oral) 
Chuva de ideias (expressão oral) 
Descrever um aparelho tecnológico revolucionário 
no âmbito da leitura (expressão escrita e oral) 
Observar e comentar um vídeo sobre o livro e o ato 



















comunicativa e as 
competências 








lação sobre a 
própria 
aprendizagem 













em contexto sala 
de aula; 



















Pré leitura: ver e comentar um vídeo alusivo ao 
tema (apresentação do cenário da ação) 
Leitura: silenciosa, discussão dos pontos 
principais (expressão oral), navegação pelas 
hiperligações disponíveis, leitura dramatizada em 
voz alta 
Pós leitura: escrever um correio eletrónico 
articulando a ação descrita no conto 
Reflexão/autorregulação: preenchimento de 
uma grelha de autorregulação (com enfoque nas 









Pré leitura: resumir o capítulo I, falar sobre 
diferentes formas de movimentação pela cidade 
Leitura: silenciosa, discussão dos pontos 
principais (expressão oral), navegação pelas 
hiperligações disponíveis, leitura dramatizada em 
voz alta 
Pós leitura: descrever o percurso feito pelas 
personagens do conto 
Reflexão/autorregulação: preenchimento de 
uma grelha de autorregulação (com enfoque nas 






alunos através do 
uso de diferentes 
estratégias de 
aprendizagem 
(com enfoque na 















de estratégias de 
aprendizagem 
(com enfoque na 
leitura) para o 
desenvolvimento 








Pré leitura: pesquisar informação na internet 
sobre elementos do conto e contrastar informação 
Leitura: silenciosa, discussão dos pontos 
principais (expressão oral), navegação pelas 
hiperligações disponíveis, leitura dramatizada em 
voz alta 
Pós leitura: escrever e representar uma chamada 







Pré leitura: pesquisar informação sobre 
elementos do conto e contrastar informação  
Leitura: silenciosa, discussão dos pontos 
principais (expressão oral), navegação pelas 
hiperligações disponíveis, leitura dramatizada em 
voz alta 
Pós leitura: pesquisar informação sobre 







Pré leitura: comparar informação sobre 
elementos do conto recolhida (expressão oral) 
Leitura: silenciosa, discussão dos pontos 
principais (expressão oral), navegação pelas 
hiperligações disponíveis, leitura dramatizada em 
voz alta 
Pós leitura: pesquisar e discutir informação sobre 
elementos do conto (expressão oral), projetar 
hipóteses e justificar opções sobre as personagens 
principais do conto e personagens secundárias 
Reflexão/autorregulação: preenchimento de 
uma grelha de autorregulação (com enfoque nas 







Pré leitura: pesquisar informação sobre 
elementos do conto e contrastar informação 
Leitura: silenciosa, discussão dos pontos 
principais (expressão oral), navegação pelas 
hiperligações disponíveis, leitura dramatizada em 
voz alta 
Pós leitura: pesquisar e discutir informação sobre 
elementos do conto (expressão oral), descrever as 
personagens principais do conto tendo em conta 
toda a ação 
Reflexão: preenchimento de um questionário de 







Anexo 3: Grelha de análise das atividades para praticar a compreensão escrita e/ou leitura do 
manual do aluno adotado 
 
MANUAL: Club Prisma A1 (2010). Madrid: Edinumen. 
ESTRUTURA: 10 unidades didáticas/temáticas: 
1. Hola, ¿qué tal? 
2. ¿En la clase o en tu casa? 
3. ¡Es precioso! 
4. ¡Vamos, que nos vamos!  
5. ¿Tienes hora? 
 
6. ¿Te gusta? 
7. ¿ Que me compro? 
8. ¡Cómo está el tiempo! 
9. ¿Qué has hecho hoy? 
10. ¿España es diferente? 
























































 X X X  X X X  
Diálogo 
Unid. 4  
Pág. 39 












































 X X X   X X  




















Apellidos españoles Buscar informação específica  X X X 
Países, capitales, colores de 
banderas y gentilicios 
Buscar informação específica  X X  
Familia Real Española Buscar informação específica X X   
Medios de transporte Buscar informação específica  X X X 
Cultura y ocio Buscar informação específica  X X  
Viajes y vacaciones 
Buscar informação específica; 
apresentar resultados oralmente X X  X 
Comidas (recetas) 
Buscar informação específica; 
apresentar resultados oralmente  X  X 
El tiempo Buscar informação específica X X  X 
Sucesos y acontecimientos 
pasados 
Buscar informação específica; 
escrever um artigo de jornal X X  X 
España y las Comunidades 
Autónomas 
Buscar informação específica; 
apresentar/partilhar resultados 
oralmente 
 X  X 
 
Anexo 4: Questionário a professores de ELE: “A leitura extensiva na aula de Espanhol como 
Língua Estrangeira” 
 
A leitura extensiva na aula de Espanhol como Língua Estrangeira  
 
 Este questionário visa recolher informação relevante no âmbito do Mestrado em Ensino de Inglês e 
Espanhol no 3º Ciclo do Ensino Básico e no Ensino Secundário com vista a uma possível maior 
rentabilização da leitura extensiva no contexto da aprendizagem da língua estrangeira, concretamente da 
língua espanhola. 
 
Desde já agradeço a sua colaboração. 
 
 
 1. Em que concelho se localiza a escola onde trabalha? 
2. A que níveis de ensino leciona a disciplina de Espanhol? 
3. Que tipo de atividades associa à leitura nas suas aulas? 
 Interpretação de textos 
 Prática da pronunciação 
 Recolha seletiva de informação 
 Outras. Quais? 
4. A que tipo de textos recorre? 
 Textos incluídos no manual 
 Exemplos de documentos reais (jornais, revistas, anúncios, etc.) 




 Obras literárias adaptadas 
 Contos 
 Outros. Quais? 
5. Que recursos utiliza para desenvolver a competência leitora? 
 Exclusivamente papel 
 Exclusivamente recursos digitais 
 Papel e recursos digitais alternadamente 
 Papel e recursos digitais complementariamente 
 Outros. Quais? 
6. Promove a leitura extensiva nas suas aulas?  
              Se sim, porquê? 
 Facilidade/possibilidade/oportunidade de inclusão da leitura extensiva na planificação 
 Disponibilização de recursos adequados 
 Contexto favorável 
 Outros motivos. Quais? 
               Se não, porquê? 
 Constrangimentos de tempo 
 Necessidade de cumprimento do programa 
 Inadequação ao contexto 
 Falta de material/recursos adequados 
 Outros motivos. Quais? 
7. Gostaria de dispor de recursos que lhe permitissem explorar a leitura extensiva 
assiduamente? 
              Se sim, quais e para quê? 
8. Qual é para si a relevância da leitura extensiva no contexto sala de aula de ELE? 
 
 
Anexo 5: Resultados do questionário a professores de ELE 
 
A leitura extensiva na aula de Espanhol como Língua Estrangeira  
 



















5. Que recursos utiliza para desenvolver a competência leitora? 
 
 


















              Se sim, quais e para quê? 
 
 
8. Qual é para si a relevância da leitura extensiva no contexto sala de aula de ELE? 





Anexo 6: Questionário inicial de caraterização da turma: “El aprendizaje y yo”  
 
El aprendizaje y yo 
 
 Rellena el siguiente cuestionario que te ayudará a reflexionar un poco sobre tu proceso de 
aprendizaje de la lengua española. 
 
 
 EL ESPAÑOL Y YO  
 
1. ¿Por qué has elegido la asignatura de español? Puedes señalar varias opciones. 
 Me parece fácil aprenderla. 
 Tengo mucha curiosidad en conocer la lengua y la cultura. 
 Me parece importante dominar la lengua de nuestro único país vecino. 
 Porque pretendo seguir estudios en España. 
 Porque no me gusta ni al inglés ni al francés. 
 Porque está de moda. 
 Porque ha sido la opción de mis compañeros. 
 Porque me la han sugerido. 
 Porque quiero contactar con hispanohablantes en su propia lengua. 
 Otras razones: _________________________________________________________ 
 
 









 Discutir ideas 
 Juegos de roles 
2.1. ¿Cómo prefieres llevar a cabo esas actividades? 
 Solo/a 
 En parejas 
 En grupos 
 Con toda la clase 




 Ordenador sin internet 




 Otros medios: ________________________________________________________ 
 
 
 3. ¿Qué dificultades sientes en el aprendizaje del español?  
 Ningunas 
 Me cuesta entender lo que leo 
 Me cuesta entender lo que escucho 
 Me resulta difícil escribir sin errores 
 Me resulta difícil hablar en español 
3.1. ¿Qué tipo de actividades pueden hacer los profes para ayudarte a superar tus 
dificultades? 
 Hablar más despacio 
 Hablar más claro 
 Más cosas que leer 
 Más ejercicios de gramática 
 Más ejercicios de interpretación 
 Más ejercicios de investigación 
 Más ejercicios de escritura 
 Más deberes de casa 
 Promocionar discusiones entre todos 
 Utilizar el internet 




 4. ¿Cómo clasificarías tu grado de participación (oral) en la clase de español?  
 Nunca;  Casi nunca;  Pocas veces;  Frecuentemente;  Muchas veces;  Siempre 
 
 
 5. ¿Cómo evalúas tu aprendizaje? 
 A través de las notas que me dan los profes 
 Hago ejercicios de mi propia iniciativa para saber si domino las materias 
 Comparo mis conocimientos con los de mis compañeros 
 Hago las actividades de autoevaluación de los manuales 




 RECURSOS QUE UTILIZO PARA APRENDER  
 
 6. ¿Utilizas el internet? Puedes señalar varias opciones. 
 No, nunca 
 Sólo en casa 
 Sólo en la escuela 
 En casa y en la escuela 





 7. ¿Para qué utilizas el internet? 
 Correo electrónico 
 Redes sociales 
 Investigar información para la escuela 
 Investigar cosas de mis intereses personales 
 Buscar vídeos/música/películas 
 Estudiar  
 Juegos 















  Muchas gracias por tu colaboración. 
Las profes Liliana Esteves y Daniela Lago 
 
 
Anexo 7: Questionário sobre a leitura: “La lectura y yo” 
 
La lectura y yo 
 
 Rellena el siguiente cuestionario que te ayudará a reflexionar un poco sobre la lectura.  
 
 1. ¿Cómo clasificarías tu gusto por la lectura? 
 Me encanta leer 
 Me gusta mucho leer 
 Me gusta leer 
 Leer no me aburre, pero tampoco me fascina  
 No me gusta leer 
 Odio leer 
 
 
2. ¿Qué te agrada más en la lectura? 
 Me permite conocer palabras nuevas  
 Me ayuda a estructurar el pensamiento  
 Es divertido 
 Aprendo cosas nuevas 
 Otros motivos: _____________________________________________________ 
 
 
3. ¿Qué te disgusta más en la lectura? 
 No puedo “responder” a lo que leo  
 Leer es un acto solitario 
 Hay cosas mucho más interesantes que hacer 
 Todavía no he aprendido a rentabilizar totalmente la lectura 
 Otros motivos: _____________________________________________________ 
 
 
 4. ¿Qué sueles leer? Puedes señalar varias opciones.  
 De todo, desde enciclopedias y letras pequeñas de los anuncios, a libros de ficción y 
manuales de instrucciones. 
 Libros 
 Periódicos 





 Manuales escolares 
 
 5. ¿Cómo son tus hábitos de lectura? 
 Leo todos los días 
 Leo entre 3 y 6 veces a la semana 
 Leo 1 ó 2 veces a la semana 
 Leo alrededor de 1 vez cada dos semanas 
 Leo alrededor de 1 vez al mes 
 No leo nunca 
 
 
 6. ¿Prefieres leer en papel o a través de soportes digitales (ordenador, móvil, 











 8. ¿Qué tipo de textos en español te gustaría leer? Enumera de 1 a 6, siendo 1 el que te 
agrada más y 6 el que te agrada menos. 
 Textos del manual 
 Artículos de periódicos 
 Artículos de revistas 
 Un cuento 
 Artículos de internet 
 Resúmenes de información en páginas de internet 
 
 
 9. Crees que la lectura de textos en español en el contexto de la asignatura de 
español debe de (enumera nuevamente de 1 a 6): 
 Transmitir información de vocabulario y gramática 
 Contener partes serias y partes divertidas 
 Enseñar la realidad española 
 Comenzar siendo fácil y después incrementar dificultad 
 Siempre que posible, incluir una historia 
 Permitir la interacción con lo que se cuenta 
 
 
 10. ¿Sabes lo que son las hiperligaciones? 
 Sí 
 No 
Si has contestado sí, ¿crees que te sería útil asociar a la lectura la utilización de hiperligaciones en la 
clase de español? ¿Por qué? ____________________________________________________ 
_______________________________________________________________________ 






 11. ¿Alguna vez has leído una obra extensivamente en las clases de lengua 
extranjera (inglés, francés, etc.)? 
 Sí 
 No 




















Es viernes y no hay clase por la tarde. Teresa y Santiago se dirigen al Parque del Retiro, donde van a 
encontrarse con algunos compañeros. Los primeros en aparecer son Diana y Eduardo. Sólo falta Camila. 
- ¿Dónde está Camila? – pregunta Eduardo. 
- Creo que va a llegar un poquito más tarde. Me parece que tiene que ir a la casa de su abuela, pero 
seguro que no debe de tardar mucho más. – contesta Teresa. 
Mientras Camila no llega, los cuatro jóvenes se dirigen al Monumento a Alfonso XII. Una vez que ya no 
llueve hace dos días y la temperatura se acerca a los dieciocho grados, pueden quedarse por allí un buen rato. Al 
llegar Camila, Teresa trata inmediatamente de presentarla a sus nuevos amigos: 
- Camila, quiero presentarte a dos amigos nuestros. Éstos son Diana y Eduardo, los dos alumnos de 
intercambio que están en nuestra casa. 
- Hola, encantada de conoceros. – dice Camila. 
- Hola, ¿qué tal? – contesta Diana. 
- Ho… hola, C… Camila… eh, ¿cómo estás? ¿Buena? Es decir, ¿bien? – tartamudea Eduardo, que se pone 
rojo como un tomate, ante los ojos verdes y el pelo rubio liso y largo de Camila. 
- Bien, gracias. ¿Y vosotros de dónde venís? 
- Eh… nosotros… bueno, es decir… venimos de lejos… no, no, de lejos no… - dice Eduardo. 
- Lo que mi hermano intenta decir es que venimos de Portugal. Somos alumnos de intercambio de 
secundaria aquí y estamos hospedados en la casa de Teresa y de Santiago. Somos bracarenses, porque venimos 
de la ciudad de Braga. Eduardo y yo somos gemelos, tenemos dieciséis años. Y tú, ¿eres madrileña? – dice Diana. 
- No – contesta Camila – yo vivo en Madrid hace ocho años, pero soy catalana. Barcelonesa, para ser 
más exacta. También tengo dieciséis años, como vosotros. 
Los cinco se sientan y se toman unos refrescos, mientras charlan entre ellos. 
 
Esa noche, ya en la casa de Teresa y Santiago, Eduardo le escribe un correo electrónico a su primo 
Bruno: 
 
Hola, ¿qué tal? 
Por aquí todo va súper bien. Me encanta Madrid, es una ciudad fantástica. Todos los días me levanto por 
la mañana, me ducho y desayuno. La madre de Santiago y Teresa, que es la dueña de un restaurante, hace unas 
tortillas buenísimas. Después, su padre, que es abogado, nos lleva en coche al instituto, donde estudiamos y nos 
divertimos. Por la tarde, si no llueve, Teresa y Santiago nos enseñan la ciudad. ¡Ah, y Teresa tiene una amiga que 
se llama Camila, que es muy hermosa y también muy simpática! 






Al día siguiente, Eduardo decide que no le apetece quedarse en Chamartín con su hermana y con los 
demás. Entonces se dirige de la Calle Bosque, donde está la casa de Teresa y Santiago, a la Avenida de Pío XII, 
donde coge un metro que lo lleve desde allí al Parque del Retiro. Una vez en el Retiro, se dirige al Monumento a 
Alfonso XII y se sorprende al descubrir que allí está Camila, sentada junto al estanque y… ¡sola! 
 - Hola, Camila. ¿Qué tal estás? 
 - Hola, Eduardo. Que sorpresa verte por aquí. ¿Por qué no estás con tu hermana y con los demás? 
 - Es que me siento algo triste, echo de menos a mis padres. Y tú, ¿por qué estás aquí sola? 
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 - A veces me gusta venir aquí y sentarme mientras no pienso en nada. A menudo me molesta estar en 
casa los fines de semana, porque mis padres, que trabajan en el aeropuerto de Barajas, ganan más si trabajan los 
sábados y yo me quedo sola. 
 - ¿Quieres estar sola? 
 - No, no, justo lo contrario, me alegra tener compañía. Puedes quedarte conmigo, si quieres. 
 - ¡Claro que sí! Es decir, claro que puedo hacerte compañía. 
 
 Horas después, Eduardo recibe un mensaje de Diana en su móvil: 
 
 Cenamos dentro de una hora. ¡No llegues tarde! 
 
 - Oye, Camila, tengo que marcharme. Ya se hace tarde. 
 - Sí, yo también me voy a casa. ¡Vaya tarde más agradable! ¿Verdad? 
 - Sí, si, por supuesto. 
 - A ver si lo repetimos uno de estos días. ¿Te apetece? 
 Con unas ganas tremendas de abrazarla y con una sonrisa de oreja a oreja, Eduardo se contiene y le dice 
que sí, que uno de estos días tienen que quedar los dos. 
 Después de cenar, Eduardo llama a Diana, a Santiago y a Teresa. Les cuenta su tarde con Camila, lo que 
motiva sonrisas cómplices y comentarios de los demás. Él se siente algo molesto y cambia el asunto, enseñándoles 
un papel encontrado en el suelo junto a la estatua de uno de los leones del Monumento a Alfonso XII. 
 - ¿Qué dice ahí? 
 
El mármol y el bronce esconden 
Lo que la cruz y el fin del camino enseñan 
El jaco veo de casi cien años 
Es el tesoro que desvelan. 
De la Augusta ciudad 
Vendrán dos caballeros 
Que con la luz de la verdad 
No más serán extranjeros. 
 
- ¿Qué significa eso? – pregunta Santiago. 
- No tengo ni idea. – contesta Teresa, que es el cerebro de la familia. 
- El papel parece muy viejo. ¿Cómo lo has encontrado? – pregunta Diana. 
- Lo vi medio escondido detrás de una de las patas del león. – dice Eduardo. 
- ¿No será alguna tontería? ¿O quizás una broma de alguien? – añade Santiago. 
- No lo creo, – dice Teresa – me parece que es un papel verdadero y con algunos años. 
- ¿Por qué no se lo enseñamos a papá? A lo mejor él puede ayudarnos. – sugiere Santiago. 
Los chicos le enseñan el papel con el poema al señor Gómez, el padre de Teresa y Santiago. Él lo 
examina un par de minutos y les dice que no tiene ni idea de lo que puede querer decir. Sin embargo, les anima a 
desarrollar un sistema de investigación. Para empezar, ¿por qué no averiguan la relación del poema con el lugar en 
el que Eduardo lo ha encontrado? 





El lunes, después de las clases de la mañana, los cuatro van a hablar con la profesora de historia y le 
enseñan el poema. 
 - A ver, a ver… - dice la profesora. 
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 - Nosotros ya sabemos que el poema se refiere a algo que tiene que ver con el Monumento a Alfonso XII. 
– dice Teresa. 
 - ¿Y cómo lo sabéis? 
 - Porque el monumento, que es el sitio donde Eduardo encontró el papel, está construido de mármol y 
bronce. Y eso está escrito en el primer verso del poema. – constesta Teresa. 
 - Muy bien. ¿Y qué hay a continuación? A ver… “el jaco veo de casi cien años”... – lee la profesora. 
 - ¿Un jaco? ¿Y un jaco no es un caballo? – pregunta Santiago. 
 - A lo mejor, el autor del poema quiere esconder la información verdadera, por eso juega con las palabras. 
Mira, si juntamos las palabras “jaco” y “veo”, ¿qué obtenemos? 
 - Bueno, profesora, obtenemos “jacoveo”… 
 - Ya, Teresa, ¿pero si lo escribes con “b” y no con “v”? 
 - ¡Ah, es el Jacobeo, o el año Santo Xacobeo! – exclama Teresa. 
 - Efectivamente, muy bien. 
Mientras tanto, suena el timbre y la profesora se despide de ellos, deseándoles éxito en su búsqueda. Al 
dirigirse al aula, Teresa les dice a los demás que hay que buscar más informaciones sobre el Xacobeo, para 
entender mejor el poema. 
Después de buscar la información en internet, los cuatro amigos hablan entre sí para sacar conclusiones. 
- Anda, - dice Santiago – parece que alguien nos está diciendo que tenemos que buscar algo sobre la 
ciudad que tiene mi nombre. 
- Parece que sí, hermanito. Según el poema, “la cruz y el fin del camino enseñan” lo que el Monumento a 
Alfonso XII esconde. 
- Y creo que queda claro que “la cruz” es la de Santiago, pero no la tuya, Santiago, sino  la del santo que 
está en Compostela, ¿no? – dice Eduardo. 
- Claro, - añade Diana – y el fin del camino no puede ser otro que el Camino de Santiago, el que los 
peregrinos recorren hasta llegar a la Catedral de Santiago de Compostela. 
- O sea, ¿hay que buscar en el Monumento a Alfonso XII una pista sobre algo relacionado con la Catedral 
de Santiago de Compostela? ¡Vaya pasada! – refunfuña Santiago. 
- Entonces está decidido, ¿no? – afirma Teresa – El viernes por la tarde vamos todos al Parque del Retiro 
a buscar alguna pista junto al Monumento a Alfonso XII. 
Muy tímidamente, Eduardo pregunta: 
 - ¿Podemos invitar a Camila? Seguro que ella quiere venir con nosotros. Además, ella estaba conmigo el 
día que encontré el papel. 
 Los demás se ríen y le dicen que sí. Diana incluso le envía un beso de broma, lo que hace con que 
Eduardo se sienta algo avergonzado. Cinco minutos después, Eduardo llama por teléfono a Camila invitándola y 




 Esa misma noche, antes de acostarse, Diana y Teresa charlan un poco sobre lo que les parece que puede 
convertirse en una aventura. 
 - Oye, Diana, ¿crees que vamos a encontrar algo importante en el Monumento a Alfonso XII? 
 - No lo sé. Todavía estoy pensando en el poema. ¿Qué piensas que quiere decir el verso sobre los casi 
cien años del Xacobeo? 
 - Puede ser una fecha. A ver… el próximo Xacobeo será en 2021. Menos casi cien años puede ser… 
¿cuántos? ¿Noventa y nueve? 
 - Vale, a buscar algo importante en España en el año 1922. ¿Quién era el rey de España en ese año? 
 - Creo que Alfonso XIII. ¿Buscamos algo relacionado con el rey en 1922? 
 - Sí, sí. ¿Por qué no? 
 - Mira, mira, que interesante… 
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El viernes por la tarde los cuatro llegan al Parque del Retiro y Camila se encuentra con ellos poco 
después. De acuerdo con la interpretación del poema, inician una búsqueda por todo el Monumento a Alfonso XII, 
esperando encontrar… no saben muy bien el qué, pero saben que tiene que ser algo importante. Teresa se siente 
muy animada con la tarea de buscar información perdida y cifrada. La hace sentirse como un personaje de “La 
Hermandad de la Sábana Santa”, o de cualquier otra historia de misterio y aventuras. Es que a ella le gustan 
mucho los dos temas, y por eso a menudo lee revistas como la versión española de National Geographic de 
Historia. A dada altura, tras algunas horas de búsqueda sin éxito, el ánimo empieza a perderse. El sol ya se va, la 
gente que pasea por el parque también, y los cinco jóvenes ya piensan que es la hora de volver a casa, porque no 
falta mucho para la hora de la cena. Es entonces cuando Camila le pide a Teresa el papel con el poema. Teresa se 
lo deja. Camila observa bien el primer verso: “El mármol y el bronce esconden”. Después dice: 
- Este verso nos remite para el este monumento, ¿verdad? 
- Sí – confirman los demás. 
- Y hasta ahora no hay nada en ninguna parte del monumento remotamente parecido con una pista, 
¿verdad? – añade Camila. 
- Efectivamente – concuerdan los demás. 
- A ver, ¿Cómo se llama este monumento? 
- Ya sabes que es Monumento a Alfonso XII. – dice Santiago. 
- ¿Y qué parte del monumento todavía falta averiguar? – pregunta Camila. 
- La estatua de Alfonso XII… pero… no estarás sugiriendo que la pista está escondida en la estatua del 
rey… ¿estás? – pregunta Teresa. 
- ¿Y por qué no? – contesta Camila. 
- ¡Porque la estatua está a casi treinta metros de altura! – dice Santiago. 
- Precisamente por eso, ¿a quién se le ocurre subirse a la estatua del rey en el monumento del rey? 
- Tienes razón, es tan obvio que ni siquiera parece obvio… - dice Teresa. 
- A ver, ¿cómo vamos a llegar a la estatua? Treinta metros no se suben así, sin más. – cuestiona Diana. 
Eduardo ve aquí la oportunidad de oro de hacer algo impresionante, la oportunidad de brillar a los ojos de 
Camila. Decide subir a la estatua solo. No es fácil, y los demás temen por su seguridad. Después de algún esfuerzo 
físico bastante exigente, Eduardo llega a la cima del monumento, junto a la estatua ecuestre del rey Alfonso XII. 
Enseguida empieza buscando algo parecido con una pista. Pasan más de diez minutos y nada. Desesperado, les 
grita a los demás: 
- ¡No encuentro nada! 
 Santiago, algo cansado, le dice en tono de broma: 
- Jolín, busca en el bolsillo. 
 Eduardo, que no tiene nada que perder, se acerca al lado izquierdo de la estatua, donde estaría un 
bolsillo, y descubre que allí hay un pequeño hueco. Con la ayuda de un bolígrafo que siempre va con él a todas 
partes, saca de dentro del hueco un pedazo de papel. Se sorprende tanto que resbala y se da un golpe contra el 
caballo, haciéndose daño en el brazo. Camila le grita: 
 - ¡Eduardo, cuidado! ¿Estás bien? ¡Eduardo! 
 - ¡Sí, estoy bien! ¡Aquí hay un pedazo de papel! ¡Un pedazo de papel! 
 Eduardo baja con mucho cuidado, a raíz de su golpe. Cuando llega al suelo, Camila corre hacia él y lo 
abraza fuerte, dándole un beso en la cara. 
 - ¿Seguro que estás bien? Vaya susto… 
 - Sí, sí, no te preocupes, esto no es nada. 
Santiago, experto en traumatismos a raíz de practicar mucho deporte, le observa el brazo y concluye que 
no está roto. 
- Menos mal – dice Diana. 
- A ver, el papel, ¿qué dice? – pregunta Teresa – Déjame verlo. 
Tras echarle un vistazo, les dice a los demás: 
- Tenemos que ir a Galicia, chicos. 
- ¿A Galicia? ¿Estás de broma? – dice Santiago. 
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- No, no estoy de broma. Sin embargo, primero nos vamos a casa, que ya es casi la hora de la cena. Oye, 
Camila, ¿quieres cenar en nuestra casa? 
- No puedo, mis padres hoy cenan en casa y me están esperando. Hasta mañana, chicos. Hasta mañana, 
Eduardo. 
- El corazón de Eduardo dispara y le entran ganas de decirle que espere, pero sabe que ella tiene que 





Esa noche, después de cenar, los cuatro empiezan a analizar el papel. 
 
Mi señor, el cacique de Vidán, murió hace dos semanas. Cayó víctima de la ganancia de su gran rival de 
siempre, el cacique de Laraño. Una noche mi señor me mandó prepararme para un viaje a Madrid, para entregarle 
un documento de testamento al doctor Andrés Artejo, miembro destacado de la obra grandiosa fundada por su 
Majestad nuestro Rey D. Alfonso XIII en este presente año de 1922. Cuando me dirigí al establo, la casa empezó a 
arder. Los hombres del cacique de Laraño detuvieron a todos los criados y se aseguraron que mi señor, muy 
enfermo y sin poder salir de su cama, no se salvaba. Me escondí por detrás del establo. Vi como el hijo mayor del 
cacique de Laraño se acercó del establo con matones. Les comentó que quería el testamento del viejo – mi señor. 
Les comentó que quería asegurarse que las tierras de mi amo caían en las manos de su padre. Yo sabía que tenía 
que escaparme pronto, todo el mundo me conoce muy bien en la comarca. En cuanto tuve la oportunidad, cogí el 
caballo más rápido y me dirigí a la Catedral de Santiago. El sacristán se preparaba para cerrar la puerta lateral 
cuando me vio. Mi cara quemada le llamó la atención. Le conté lo que pasó. Me dejó entrar en la Catedral y pasar 
allí la noche, escondido de los matones de Laraño. Escondí el testamento de mi señor bajo la tercera piedra junto a 
la estatuilla de la Virgen Santísima. Al día siguiente me dirigí a Madrid para darle la noticia al buen doctor Artejo. Si 
me cogen los matones de Laraño, adiós testamento. Al doctor Artejo no podrán tocarle. El problema es que con la 
cara quemada y con este aspecto de mendigo, nadie me deja acercarme al doctor. Mi esperanza es que alguien 
encuentre esto a tiempo de permitir que la fortuna de mi señor llegue a la obra fundada por su Majestad. 
 
- Estoy sin palabras. – dice Diana. 
- Creo que todos estamos sin palabras. – añade Teresa. 
- ¿Qué obra fundada por Alfonso XIII en 1922 es ésa de la que habla el papel? 
- No sé, vamos a averiguarlo… 
 
- Chicas, ¿qué hacemos ahora? – preguntan Santiago y Eduardo. 
- Está claro que tenemos que ir a la Catedral de Santiago, ¿no? – dice Teresa. 
- Sí, por supuesto, pero ¿cómo? – pregunta Santiago. 
 Una vez que los padres de Teresa y Santiago todavía están despiertos, los cuatro se dirigen al salón y les 
cuentan sus descubiertas. Les piden autorización para ir a Santiago de Compostela ese fin de semana. Los padres 
les dicen que sí, que pueden ir, si consiguen estar de vuelta a casa el domingo por la noche, porque lunes hay 
clase. Ah, y si son capaces de pagar ellos mismos su propio gasto. Eduardo recuerda que los padres de Camila 
trabajan en el aeropuerto y le llama por teléfono. Ella habla con sus padres y le llama a Eduardo unos minutos 
después. Le dice que sus padres le consiguen dos pasajes gratuitos para el vuelo de la mañana siguiente, a las 7h. 
Ah, y le dice también que uno de los pasajes es para ella misma. El corazón de Eduardo salta como un caballo de 
carreras. 
 - ¿Y los demás? – pregunta Diana. 
 - Pues, Camila dice que todavía hay pasajes suficientes para todos, y que cada uno cuesta 20€. – dice 
Santiago. 
 - Ya, ¿y quién va a quedarse con el pasaje extra de Camila? – pregunta Teresa. 




 - Bueno, además hay que pensar en hospedarse, ¿no? ¿Dónde podemos dormir? – interviene Eduardo. 
 - Podemos buscar en internet un lugar barato y para todos. – propone Diana. 
 - ¿Y cómo pagamos? – pregunta Eduardo. 
 Santiago comunica a los demás que tiene dinero más que suficiente para todo eso, porque hace por lo 
menos cinco años que no gasta ni un céntimo del dinero que recibe de los Reyes y por su cumpleaños. Y recuerda 
que la abuela María no es nada tacaña… 
 - Bien, entonces lo tenéis todo resuelto, ¿no, chicos? Venga, a la cama, que mañana hay que levantarse 




 Al día siguiente los cinco jóvenes se meten en el avión y vuelan hacia Santiago de Compostela. Una vez 
allí, se dirigen al lugar en el que van a hospedarse y esperan la apertura de puertas de la Catedral. Cuando 
finalmente el sacristán de servicio abre las puertas, los cinco jóvenes se le dirigen. 
 - Buenos días, señor. – le dicen. 
 - Bo día xoves. Qué queredes? – contesta el sacristán. 
 - ¿Perdón? – dice Santiago. 
 - Es gallego, tonto. ¿No ves? – le recrimina Teresa. 
 - Ah, vale… 
 - Perdone, señor, es que no somos de aquí y no hablamos el gallego. – le dice Teresa al sacristán. 
 - ¿Y en qué puedo ayudaros, señoritas y señoritos? 
 - Mire, – empieza Teresa – tenemos aquí este papel que encontramos en la estatua de Alfonso XII en 
Madrid. Habla de un incendio en una casa cerca de aquí, en Vidán. Fue escrito por un hombre de allí en 1922. Y 
dice que hay un testamento de una fortuna escondido en la catedral. 
 - ¿Qué dices? – dice sorprendido el sacristán – Déjame ver eso. 
 Después de leer el papel, el sacristán se sienta muy pensativo y con una mirada grave. 
 - ¿Le pasa algo? – pregunta Camila - ¿Se encuentra Usted bien? 
 - Sí, sí. Recuerdo una historia que me contó mi padre. Él fue sacristán de esta catedral antes de mí. Él me 
contó que allá por el inicio de los años 20 del siglo pasado, una noche, un hombre herido de quemaduras y muy 
asustado le pidió autorización para pasar la noche aquí. A mi padre le dio lástima aquél hombre y lo dejó descansar 
aquí. Me dijo que por la noche el hombre deliró mucho y que al despertarse le contó su sueño. En él, el santo 
patrón de la catedral le apareció y le dijo que la felicidad del pueblo y el éxito de su misión estarían garantizados. 
Dos caballeros extranjeros, originaros de una Augusta ciudad, revelarían toda la verdad del caso y se haría justicia 
finalmente. 
 - ¡Anda! – exclama Diana. - Ya sé a qué se refieren los últimos cuatro versos del poema que encontró 
Eduardo. Mirad: “De la Augusta ciudad vendrán dos caballeros” – pues esos dos caballeros somos nosotros dos, 
Eduardo y yo. 
 - ¿Qué? ¿Cómo? – pregunta Eduardo. 
 - A ver, tonto, ¿cómo se llamaba nuestra ciudad en el tiempo de los romanos? 
 - Bracara Augusta… 
 - ¡Exacto, la Augusta ciudad! 
 - Es verdad – añade Camila – y fue Eduardo el que encontró los dos papeles que dieron origen a toda 
esta aventura. ¡Qué emocionante! 
 El sacristán, aún no totalmente convencido de la veracidad de la historia, acaba por juntar lo que le contó 
su padre sobre aquella lejana noche y lo que está escrito en los papeles que traen estos chavales. Decide entonces 
ir a ver si hay algo escondido junto a la estatua de la Virgen Santísima. Levanta la tercera piedra y… 
 - ¡Dios Santo! – exclama el anciano sacristán. Allí estaba un testamento firmado por el cacique de Vidán, 
con fecha de 1922. Abrieron el documento y verificaron que el viejo cacique le dejaba una fortuna enorme al cargo 
del doctor Andrés Artejo, para administrarla a favor de la obra social del rey D. Alfonso XIII. 
 - ¿Qué hacemos ahora? – pregunta Santiago. 
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 - Pues, llamamos a papá, que es abogado, y se lo preguntamos a él. 
 Al día siguiente, antes de irse al aeropuerto para volver a Madrid, los cinco jóvenes se toman un refresco 
en la Plaza de la Catedral. Teresa recibe una llamada de su padre, que le cuenta que el nieto del doctor Andrés 
Artejo, el señor Arturo Artejo, es el heredero legal de la fortuna del viejo cacique. Le cuenta también que el señor 
Artejo decide respetar los deseos tanto del cacique, como de su abuelo, y va a utilizar el dinero para abrir la 
Fundación Nuevo Patronato de Hurdes, cuyo objetivo será el de financiar la investigación y la educación en España, 
atribuyendo premios de excelencia y becas a alumnos. Teresa les dice todo esto a los demás. 
 - Bien, que aventura tan bonita, ¿no os parece? – pregunta Eduardo. 
 - Claro que sí, mi noble caballero. – le contesta Camila, que le sujeta la mano y le da un beso enamorado. 
 - ¡Bueno, un brindis (con refrescos) y hasta la próxima aventura! 
 
 Anexo 9: Grelha de autorregulação das atividades de leitura hipertextual realizadas pelos 
alunos 
 
COMPRUEBA TU DESEMPEÑO, TUS DIFICULTADES Y LUEGO TU PROGRESO RELATIVAMENTE A LA 
LECTURA EN CLASE 
 
MI DESEMPEÑO 










He comprendido de qué trataba el texto.   
He comprendido lo que se me era pedido.   
He intentado resolver problemas solo(a).   
He pedido ayuda cuando la necesité.   
He accedido a todas las hiperligaciones del texto.   
He leído el texto rápidamente para encontrar información específica.   
He leído el texto despacio para comprender todas las palabras.   
He intentado adivinar el significado de las palabras desconocidas.   
Las hiperligaciones existentes a lo largo del texto me han ayudado a conocer 
mejor el entorno de la historia. 
  
 
Las hiperligaciones me han ayudado a comprender mejor el texto.   
 
MIS DIFICULTADES 





 ?    No estoy seguro(a)/ Tal vez 
 
Me sentía poco motivado(a).   
Estaba poco concentrado(a)/atento(a).   
El lenguaje era difícil.   
La historia no era interesante.   
Las tareas eran difíciles.   
Las instrucciones no quedaron claras para mí.   
No he tenido tiempo para terminar todas las tareas.   
He leído demasiado rápido.   






Anexo 10: Quadro de análise da grelha de autorregulação dos alunos 
 
LEITURA EXTENSIVA HIPERTEXTUAL DO CONTO “EL MISTERIO DEL MENSAJE SECRETO” 
MI DESEMPEÑO 
















He comprendido de qué trataba el texto. 28 0 0 28 0 0 27 0 0 
He comprendido lo que se me era pedido. 24 0 4 27 0 1 26 0 1 
He intentado resolver problemas solo(a). 20 2 6 23 2 3 24 2 1 
He pedido ayuda cuando la necesité. 25 2 1 27 0 1 27 0 0 
He accedido a todas las hiperligaciones del texto. 23 2 3 25 2 1 26 1 0 
He leído el texto rápidamente para encontrar 
información específica. 
20 5 3 23 0 5 25 0 2 
He leído el texto despacio para comprender todas 
las palabras. 
24 3 1 26 1 1 26 0 1 
He intentado adivinar el significado de las palabras 
desconocidas. 
24 2 2 27 1 0 26 1 0 
Las hiperligaciones existentes a lo largo del texto 
me han ayudado a conocer mejor el entorno de la 
historia. 
24 0 4 25 1 2 27 0 0 
Las hiperligaciones me han ayudado a comprender 
mejor el texto. 
27 0 1 27 0 1 27 0 0 












Me sentía poco motivado(a). 4 20 4 5 23 0 1 25 1 
Estaba poco concentrado(a)/atento(a). 4 18 6 5 20 3 2 22 3 
El lenguaje era difícil. 0 28 0 0 28 0 0 27 0 
La historia no era interesante. 4 22 2 3 25 0 1 26 0 
Las tareas eran difíciles. 0 25 3 2 24 2 0 25 2 
Las instrucciones no quedaron claras para mí. 4 23 1 2 26 0 0 26 1 
No he tenido tiempo para terminar todas las tareas. 9 17 2 4 23 1 1 25 1 
He leído demasiado rápido. 3 25 0 4 24 0 3 24 0 
He leído demasiado despacio. 4 20 4 2 25 1 1 25 1 
 
Anexo 11: Perguntas de tipo escolha múltipla sobre o conto explorado 
 
Capítulos I & II 
 
1.1. El cuento empieza con un encuentro entre los protagonistas. ¿Cuándo tiene lugar ese 
encuentro? 
a. Un sábado por la tarde 
b. Un viernes por la tarde  
c. Un viernes por la mañana 
d. No se sabe 
1.2. ¿Cuál es la relación entre Eduardo y Teresa? 
a. Están enamorados, pero todavía no son novios 
b. Son hermanos 
c. Son amigos  




1.3. ¿Dónde se encuentran los 5 protagonistas por primera vez en el cuento? 
a. En la Plaza del Retiro, junto al Monumento de Alfonso XI 
b. En el Parque del Retiro, junto al Monumento de Alfonso XI 
c. En la Plaza del Retiro, junto al Monumento de Alfonso XII 
d. En el Parque del Retiro, junto al Monumento de Alfonso XII  
1.4. ¿Qué tiempo hace cuando los 5 protagonistas se encuentran por primera vez en el cuento? 
a. Hace mucho calor 
b. Llueve, pero poco 
c. Hace mucho frío, pero el sol brilla 
d. No llueve  
1.5. ¿Cuál de estas afirmaciones sobre Camila es la verdadera? 
a. Camila es de Madrid, pero vive en Barcelona 
b. Camila es catalana  
c. Camila es madrileña 
d. Camila vive en Cataluña, pero es madrileña 
1.6. ¿Por qué Eduardo y Camila se encuentran el sábado por la tarde? 
a. Porque Eduardo le envía un mensaje de móvil a Camila 
b. Porque Camila quiere mucho hablar con Eduardo 
c. Porque Camila siente la falta de Eduardo y se dirige al Retiro 
d. Porque Eduardo siente la falta de su familia y se dirige al Retiro  
1.7. Eduardo encuentra un papel misterioso junto a la estatua de un animal. ¿Qué animal era 
ése? 
a. Un caballo 
b. Un león  
c. Un dragón 
d. Un águila 
1.8. ¿Dónde trabajan los padres de Camila? 
a. Aeropuerto de Barajas 
b. Estación de Metro Pío XII 
c. Restaurante de Barajas 
d. Aeropuerto Pío XII 




c. bronce  
d. rey 
1.10. ¿Qué deciden los protagonistas hacer con el papel encontrado? 
a. Esperan a que Teresa lo descifre 
b. Le piden ayuda al señor Gómez  
c. Usan enlaces de internet 
d. Le piden ayuda a Camila 
 
Capítulos III & IV 
 
1.1. Los protagonistas del cuento le piden ayuda a alguien en la escuela para conseguir 
descifrar el poema. ¿A quién? 
a. Al profesor de español 
b. A la profesora de historia  
c. Al director del instituto 
d. A los compañeros de clase 
1.2. Antes de descubrir que “jaco” y “veo” se refieren al Xacobeo, Santiago piensa que “jaco” 
se refiere a un animal. ¿Cuál? 
a. Un león 
b. Un águila 
c. Un caballo  
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d. Un dragón 
1.3. Analizando el poema, y después de buscar información en internet, ellos descubren que el 
Xacobeo es… 
a. Una fiesta religiosa catalana 
b. Una fiesta anual gallega 
c. Una fiesta religiosa anual catalana 
d. Una fiesta gallega 
1.4. Según la información encontrada, ¿el próximo Xacobeo se celebrará casi cien años después 
de qué? 
a. De la inauguración del Monumento a Alfonso XII  
b. De la inauguración del Parque del Retiro 
c. De la construcción del Parque del Retiro 
d. De la construcción del Monumento a Alfonso XII 
1.5. Ellos también descubren que el poema se refiere a un camino, que es… 
a. El Camino Portugués, que termina en la Catedral de Santiago de Compostela 
b. El Camino de Santiago, que termina en la Catedral de Santiago de Compostela 
c. El Camino Gallego, que termina en el Santuario de Santiago de Compostela 
d. El Camino de Santiago, que termina en  el Santuario de Santiago de Compostela 
1.6. Esa noche, antes de acostarse, dos de los protagonistas charlan sobre lo que parece poder 
ser una aventura ¿Quiénes son? 
a. Eduardo y Camila 
b. Diana y Eduardo 
c. Teresa y Diana  
d. Diana y Camila 
1.7. Teresa se muestra particularmente entusiasmada con la posibilidad de encontrar algo junto 
a la estatua. ¿Por qué? 
a. Porque se siente como un personaje de sus aventuras favoritas  
b. Porque piensa que puede ayudarla a tener mejor nota a historia 
c. Porque quiere escribir un libro como “La Hermandad de la Sábana Santa” 
d. Porque es la más inteligente del grupo y quiere demostrarlo 
1.8. Sus descubiertas los llevan a buscar una pista junto a la estatua del rey Alfonso XII. ¿Qué 
pasa allí? 
a. Eduardo descubre inmediatamente un papel detrás de la estatua del rey 
b. Eduardo descubre accidentalmente un papel al bajar de la estatua del rey 
c. Eduardo descubre un papel dentro de la estatua del rey tras algunas horas  
d. Eduardo descubre un papel detrás de la estatua del rey tras algunas horas 
1.9. ¿Qué ocurre cuando Eduardo se baja de la estatua con el papel encontrado allí? 
a. Santiago le grita 
b. Camila le grita 
c. Camila lo abraza y lo besa  
d. Camila lo besa fuerte 
1.10. El capítulo IV termina con Eduardo invitando a Camila a cenar con ellos. ¿Qué hace Camila? 
a. Acepta y le da un beso a Eduardo 
b. Acepta y le sonríe a Eduardo 
c. Rechaza y le da un beso a Eduardo 
d. Rechaza y le sonríe a Eduardo  
 
Capítulos V & VI 
 
1.1.       ¿Qué historia cuenta el papel con el mensaje secreto  encontrado por Eduardo en la estatua 
del rey Alfonso XII? 
a. El incendio accidental de la casa del cacique de Vidán 
b. El ataque de los matones del cacique de Laraño al cacique de Vidán 
c. El ataque de los matones del cacique de Vidán a la Catedral de Santiago 









1.3.       El autor del mensaje intenta esconder el testamento de su señor, el… 
a. Rey Alfonso XII 
b. Cacique de Laraño 
c. Cacique de Vidán 
d. Sacristán de la Catedral 
1.4.        El autor del mensaje intenta decirle al doctor Artejo dónde está el testamento de su señor. 
¿Qué ocurre? 
a. No es capaz de encontrar al doctor 
b. No consigue llegar a Madrid 
c. Muere antes de reconocer al doctor 
d. No le permiten acercarse al doctor 
1.5.        Los cinco héroes de la historia viajan a Galicia en avión, pero dos de ellos reciben pasajes 
gratuitos. ¿Quiénes son? 
a. Camila y Eduardo 
b. Camila y Diana 
c. Diana y Teresa 
d. Diana y Eduardo 
1.6         El sacristán de la Catedral recibe a nuestros héroes hablándoles en 2 lenguas. ¿Cuáles? 
a. Primero castellano, después gallego 
b. Primero gallego, después portugués 
c. Primero castellano, después catalán 
d. Primero gallego, después castellano  
1.7.       Después de leer el papel con el mensaje, el sacristán reacciona. ¿Cómo? 
a. Se ríe de los chicos 
b. Se enfada mucho 
c. Se pone pensativo  
d. Se pone a llorar 
1.8.       ¿Dónde está escondido el testamento? 
a. Junto a la Catedral, en la estatua de la Virgen Santísima 
b. En la Catedral, junto a la estatua de la Virgen Santísima 
c. En la Catedral, junto a la estatua del santo patrón 
d. En la Catedral, entre la estatua del santo patrón y la estatua de la Virgen Santísima 
1.9.        La fortuna llega finalmente a su legítimo dueño. ¿Qué hace él con el dinero? 
a. Lo ofrece a obras de caridad de la Iglesia 
b. Se hace rico y se lo queda 
c. Lo utiliza para abrir una fundación que apoya la investigación y la educación  
d. Lo ofrece a la Catedral de Santiago 
1.10.     ¿Cómo termina la historia entre Eduardo y Camila? 
a. Camila le sujeta la mano y le da un beso enamorado a Eduardo  
b. Eduardo le dice a Camila que tiene novia en Braga 
c. Eduardo abraza a Camila, pero ella le dice que no lo quiere 





Anexo 12: Questionário final sobre a relevância/validade das atividades desenvolvidas: 
“La experiencia de lectura extensiva en la clase de español”  
 
La experiencia de lectura extensiva hipertextual en la clase de español 
 
 Rellena el siguiente cuestionario que te ayudará a reflexionar un poco sobre la experiencia 
de lectura del cuento “El misterio del mensaje secreto”.  
 
 
 1. ¿Cómo piensas que te han ayudado las actividades relacionadas con la lectura del cuento? (Puedes 
elegir más que una opción) 
 Pues no he aprendido nada. 
 He aprendido palabras nuevas. 
 He aprendido cosas nuevas sobre España. 
 He aprendido a buscar cosas en internet. 
 He aprendido a relacionar textos en internet. 
 He descubierto que me gusta leer en español. 
 He podido revisar estructuras aprendidas anteriormente. 




2. ¿Crees que ha sido ventajoso leer el cuento en internet en vez de leerlo en papel? (Puedes elegir más 
que una opción) 
Sí  
 Porque es más ecológico (ahorra papel). 
 Es más cómodo, no pesa en la mochila. 
 Es más divertido. 
 Otras: __________________________________________________________ 
No 
 Prefiero leer en papel. 
 No estoy a gusto usando internet para leer. 
 No puedo sacar apuntes. 
Otras: ___________________________________________________________ 
 
3. ¿Te ha gustado tener la oportunidad de llevar tu propio ordenador/móvil/tableta a clase? (Elige la 





 Me ha encantado. 
 
 4. ¿Qué te ha parecido leer el cuento en capítulos sin tener acceso a la continuación desde del inicio? 
(Puedes elegir más que una opción) 
 No me ha gustado porque prefería leerlo todo de una vez. 
 No me ha gustado porque hemos leído poco en cada clase. 
 Me ha gustado porque así no me he perdido en la historia. 
 Me ha gustado porque ha tenido algo de misterio. 



















  Muchas gracias por haber leído, contestado a estas preguntas y reflexionado. 
 
 
 
 
 
